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La nostra tasca ha estat possible gracies a la contribucié de di-

verses persones i institucions.

Algunes han fet la seva aportacié d'una forma remota. Es tracta
dels que han col.laborat a la reflexiﬁ.i aprofundiment de les
1lfnies basiques del treball, pr2viament fins i tot a la intencid
de convertir-lo en una tesi doctoral. Mestres i institucions amb

qui hem compartit moltes hores de treball professional.

D'altres hi han contribuft amb la seva aportacié d'una forma més
immediata -direccid i orientacions generals i concretes, respos
tes al Quafe 80, aportacié de criteris durant la redaccid, ajut
en l'elaboracié estadfstica de les dades, revisié dels manuscrits,
mecanografiat, correccié ... - i han possibilitat la presentacié

del resultat final de la tasca dissenyada.

Amb aquestes ratlles, insuficients perd significatives en la me~
sura que suposen una constincia escrita i pdblica, volem deixar

ben palgs el nostre agrafment més pregon i serids.

Tots ells, creiem, es poden considerar autors d'algun aspecte de

la feina que presentem a continuacié.

Sincerament, molt agrafts.



El treball s'ha realitzat amb el suport moral i 1l'ajut
econdmic de la Fundacié Jaume Bofill de Barcelona i
del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Ca-

talunya.
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PRESENTACIO I JUSTIFICACIO

Aquesta part introductdria consistird a explicitar els objectius

pretesos i la metodologia emprada.

I. OBJECTIUS

Dos sén els objectius que vol assolir el present treball de te-—

si:

I.1. Elaboracié d“un qllestionari d”an2lisi del funcionament qua-—

litatiu del Centre Educatiu d”EGB a Catalunya.

I.2. Descripcié i valoracid de la situacié actual dels Centres
Escolars d“BEGB de Catalunya, d“acord amb aquest qllestiona-

rie

L°explicitacié del contingut de cada objectiu «el seu abast, el
marc on s‘inscriuen, els resultats que s®espera obtenir...- com

porta la justificacié de la tasca que s’ha realitzat.

I.1. ELABORACIO DUN QUESTIONARI D“ANALISI DEL FUNCIONAMENT DE
CENTRES D“EGB

Dins de les dimensions que incideixen en tota renovacié pedagdgi
ca, la qualitat educativa dels centres té una importidncia cab-
dal. El centre és el que d”una forma institucional aporta als

alumnes les directrius pedagdgiques que es volen comunicar.



Hem assistit durant els darrers anys —al voltant dels 60 i d’una
forma més generalitzada a partir dels 70, amb la LGE- a un es-
forg continuat adrecat a aportar al professorat de 1%actual ni-
vell d“EGB una capacitacié de cara als m2todes nous de tipus ac-
tiu. Es pretenia de situar els ‘ensenyants en disposicié de reno-
var la seva tasca professional per tal de fer evolucionar el sis

tema educatiu cap a noves orientacions i metodologies.

La feina iniciada -a Catalunya, impulsada per les Escoles d’Es-
tiu, els ICE i altres sectors de l1°Administracié~ ha donat els
seus fruits, i continua, fins ara, sense interrupcid. Sén molts
els mestres que s’esforcen per treballar d“una manera diferent a
com ho feien, per plasmar a la practica quotidiana una intencid
renovadora, per apropar-se als alumnes, per aprofundir en la di-
dactica de la prdpia matdria, per procedir amb un rigor pedagd—

gic m&s d®acord amb les descobertes que han arribat a condixer.

Paral.lelament a aquests fets, esperancadors, el contacte amb la
realitat educativa del pafs déna constincia d“uns altres esdeve-—
niments que plantegen tota una munié d”%interrogants. La renova-
cié educativa passa pels mestres, perd, no &s indispensable que
els centres assumeixin com a institucié la perspectiva de canvi?
Per tal de modificar 1”actitud i l%estil de la formacid dels nos
tres alumnes, no és indispensable que els centres actufn amb una

coordinacié i unitat d®accid pel que fa a tots els mestres?

El coneixement de la realitat del pafs fa palesa la manca de co-
ordinacid, de continuftat, del mfnim acord entre els mestres. A
la prictica, molts mestres es troben en una situacié d“incompren

sif, barrejada d“una certa hostilitat, quan volen introduir inno



vacions o posar en practica mdtodes que tenen més en compte 1la

realitat dels nois del seu grup-classe.

Aquesta constatacié, juntament amb el fet d*haver experimentat
els fruits que s“obtenen quan hi ha un mfnim d”accié coordinada
a nivell de centre, ens ha portat, sens dubte, a la consideracié
de la importancia del centre educatiu com a dimensié fonamental

de tota renovacid pedagdgica.

El centre educatiu, 1°escola, com a organitzacib, pot funcionar
a diferents nivells. Diferent qualitat pedagdgica i organitzacio
nal, diferent grau de treball coordinat per part dels estaments

que composen la comunitat educativa.

En qualsevol cas, el centre defineix un marc institucional que
exerceix una influ2ncia real, positiva o negativa, sobre els alum

nes, i addhuc sobre els professors i pares.

Aixd és especialment significatiu pel que fa al centre
d“EGB. El fet de tractar-se del nivell obligatori, 1%edat
dels nois —amb una component evolutiva que demana cohe
réncia en el procés d’adquisicié d”habilitats i contin-
guts— fa que la unitat centre tingui unes repercussions

molt superiors a altres nivells posteriors.

De fet, 1%actitud de molts pares que seleccionen el centre d”EGB
ve determinada per una munié de factors que incideixen sobre el
seu funcionament i sobre els seus plantejaments. Es tracta d”as-—
pectes de tipus quantitatiu i qualitatiu que contribueixen a de-

limitar 17accid educativa que es realitza. Com a realitat com-



plexa, 1%accié de tot centre &s la resultant d“un conjunt de di-

mensions que influeixen sobre la qualitat educativa.

Ens interessa especialment centrar 1°atencid enles variables que

influeixen en el nivell de qualitat del centre.

La influ2ncia de les dimensions de tipus quantitatiu ha
estat aprofundida darrerament, i prou delimitada la seva

importancia en la tasca que realitza el centre.

Nosaltres les tindrem en compte, perd especialment en
les repercussions que tenen segons la valoracidé o 1°%ds

que se’n fa, més que de cara a comptabilitzar el nombre

de les existents en cada centre.

La nostra dptica d“andlisi s®adrega a arribar a conéixer el ni-
vell de qualitat en el funcionament, com a condicié per millorar

el procds que s“estd portant a terme en el centre.

Saber l”estat de la situaci$ és 1°dnic punt de partida valid per
dissenyar adequadament una estratdgia de canvi, que es pugui in-
serir en el marc d“una institucié que, dia a dia i any rera any,

actua en un marc de coordenades reals.

La dificultat d”arribar a resultats establerts, expressats en un
llenguatge entenedor, de significacié prou definida i suficient-
ment cientffica, quan es procedeix a 1“anilisi del centre, so—
vint fa impossible de disposar de les dades punt de partida per

dissenyar 1°estrat2gia de canvi de la qual parliAvem.



Contribuir a resoldre el problema exposat &s el que pretenem amb
l’elaboracié d“un qlestionari d“an2lisi del funcionament del cen

tre educatiu.
El qllestionari es mou dins de les caracteristiques segllents:

. Facilitar un llenguatge comd, amb conceptes acotats per peti-
tes definicions, per tal que les valoracions i opinions es fa-

cin sobre les mateixes realitats.

. Incloure els ftems i gllestions que sén significatius i que te-
nen pels mestres un bon ressd de realitat dins de la tasca pro

fessional.

« Adequar la terminologia i aconseguir un llenguatge de refer2n-

cia proper als mestres de Catalunya.

. Facilitar un instrument abastable i dtil biAsicament pels mes-—
tres, per tal que puguin fer-ne un s senzill, sense gaires
complicacions t2cniques, en ordre a 1*anilisi del funcionament

del centre,

Les funcions que cobreix el qllestionari es poden diversificar en

dues direccions:
Les referides al centre:

+ Detectar els punts febles o considerats de funcionament inade-

quat o insuficientment resolts o atesos.

« Indicar i suggerir camins de solucid per al replantejament a

nivell de centre.



Les referides als mestres:

. Afavorir la comprensié i 1l°aprofundiment de la prdpia tasca,en

ella mateixa i com a part d”un conjunt.

. Afavorir la reflexid conjunta sobre els resultats globals del

centre.

La conveni2ncia d“adquirir consci®ncia de la feina que es porta
a terme i de revisar la seva eficlAcia és una dimensié subratlla-
da des de tots els punts de vista per la pedagogia actual, i la
considerem indispensable per renovar el funcicnament actual dels

nostres centres.

Tant per ser-ne els protagonistes, com perqu& la valoracis del
funcionament del centre estd molt infuTda per 1°actuacid de les
persones que porten a terme la tasca educativa, considerem conve
nient que el gllestionari vagi adregat als professors, d”una mane

ra prioritaria.

Donat 1l“enfocament del qllestionari i la forma com esti redactat,
&s precfs un coneixement tedric i practic del centre per poder
donar una resposta prou seriosa. El treball quotidid, i la infor
maci8 o participacid pel que fa a les activitats m&s col.lecti-—

ves, situen el mestre com la persona iddnia per a respondre,

Pensem que la funcié de la Inspeccid situa també 1”ins-—
pector responsable del centre en una posicié molt favora
ble per a donar les respostes adequades. Ja ens referi-
rem a la feina feta en aquest sentit i a la importiancia

que donem a aquest fet.



D°altra banda, la reflexi§ portada a terme per respondre, ultra
la consideraci$ que cal fer dels diferents elements del con junt
que anomenem centre, fa que el mestre vagi adquirint consci2ncia
dels aspectes que comporten un cert desajustament que cal redre-
gar.' Aixd ja és un primer pas per encaminar-se a una revisié de
conjunt, i per acceptar uns canvis que en una part important de-

penen de 1l’actuacid dels diferents professors del centre.

Les consideracions anteriors situen el qilestionari en 1%ambit
del que s”anomena avaluacié formativa, encaminada a 1°anilisi de
la tasca en curs, del procés d’ensenyament, amb la intencié de
realitzar els ajustaments necessaris, mitjangant el "feed-back",

per tal de garantir 1°acompliment dels objectius.

Pensem que el qUestionari hauria d®utilitzar-se amb el

concurs del que s”anomena avaluacid formativa externa.

Dins del conjunt de funcions que assumeix la Inspeccid,
creiem que el qllestionari facilitaria el treball conjunt
entre l‘inspectdr i el centre, participant aquell en 112
valuacib, i fent a través de les visites periddiques al
centre la revisié conjunta de les millores introdufdes

en un moment determinat. Aixd permetria d‘introduir, a
través del concurs de l“inspector, el contrast extern,
com a punt de refer®ncia i enriquiment, i no com a in-

tent de classificacié del centre en relacid als altres.

Heus acf una possibilitat que ofereix 1%instrument, que
ens sembla que permetria a 1“Administracié d”incidir a

nivell de ceritre, de cara a impulsar la renovacid pedagg



gica en tots sentits.

La complementacié de 1°avaluacié feta per professors i
inspeccid, amb les dades que es puguin obtenir de part
del personal no-docent, quan n“hi hagi al centre, i dels
pares introdufts en tasques de gestié i/o consulta en el
centre, hauria de permetre de disposar d“un punt de par-
tida prou sdlid. Aquest segon aspecte, contemplat com
a convenient a 1°inici de la nostra investigacié, no ha

estat treballat.

Tant perqu2 no ho veiem possible en 1”estat actual de la ci®ncia
pedagdgica, com perqu2 considerem que les circumstincies de cada
centre sén especffiques i comporten ponderacions diferents en ca
da cas, no ens hem decantat a situar el qUestionari en la 1lfnia
de 1”’avaluacié sumativa. Aquesta comporta un judici de valor so-
bre 1“efic3cia global; permet una classificacié de millor a pit-

jor entre els centres avaluats,

Com veurem, ni la reflexié a nivell organitzacional, ni el pro-
grés de les tdcniques d”avaluacié, no poden arribar a establir
duna forma standart quin és el funcicnament dptim d“un centre.
Els factors externs que condicionen l”orientacid, estructura i
possibilitats de cada centre, juntament amb els factors interns
procedents de les persones, medis i dindmica del procés, fan pen

sar en tot cas en una anllisi exhaustiva centre per centre.



I.2. DESCRIPCIO I VALORACIO DE LA SITUACIO ACTUAL DELS CENTRES
ESCOLARS D“BEGB DE CATALUNYA

Disposar d”un instrument per treure conclusions sobre el funcio-
nament de centres, permet arribar, per acumulacid de dades sobre
diferents centres, a una descripcié i valoracié de la situacid

que es déna en un Aambit territorial.

En 1°cbjectiu anterior parlavem d”un instrument pensat per a Ca-
talunya. El resultat de la tasca realitzada ens permet d”afirmar
que,en la mesura que l7instrument focalitza suficientment la rea
litat centre, el seu ambit d”aplicacid pot ser més ampli. Sens
dubte, la manca d”instruments adregats a valorar el centre educa
tiu com a conjunt, ens ha portat a prescindir d”algunes peculia-
ritats, la qual cosa, d”altra banda, déna més valor a 1‘instru-

ment al llarg del temps.

Pensem que el sentit que es déna a alguns ftems, el re-
dactat i la terminologia possiblement s”haurien de consi
derar en cas d”aplicar-ho a altres realitats. Es un as-—

pecte que en tot cas cal tenir present.

Pel que fa a aquest objectiu, 1*ambit escollit &s estrictament

el territori de Catalunya.
Diverses sén les raons que justifiquen la nostra eleccid:

« El desig de fer una aplicacié a un conjunt de centres que es

moguin en un marc de coordenades similars.
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La realitat de Catalunya, per tradicié pedagdgica i polftica,
comporta tot un conjunt de peculiaritats que influeixen inelu-—

diblement a nivell de centre.

Aixd significa,des del punt de vista de la investigaci, una
certa homogeneftzacié de les variables que aportaran els cen-

tres.

Tinguem present que ens estem referint a variables d“am—
bient extern, com la situacié del pafs, que, d“altra ban
da, tenen la seva repercussié scbre els elements impor-
tants de tipus intern, com poden ser, per exemple, els

professors.

. Les circumstincies polftiques actuals de Catalunya.

Les noves perspectives autondmiques permeten una identitat del
territori de Catalunya, i han de possibilitar 1“adopcié de me-
sures de polftica educativa aconduents a la consolidacié de

les iniciatives existents quant a la renovacié pedagdgica.

La recollida d”informacié i les conclusions sobre les dades, a
partir de 1%instrument d”andlisi, poden ser una valuosa contri
bucié a la polftica educativa adregada al millorament dels cen

tres d“EGB.

La realitzacié d”aquest objectiu es fa atenent a la diversitat
que representa 1”exist2ncia de dos tipus de centres, clarament
diferents per les seves caracterfstiques i vinculacié administra

tiva: 1%escola estatal i la privada.
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Les difer2ncies entre un i altre tipus justifica sobradament que

1”analisi de dades i les conclusions es donin per separat.
Per a cada tipus es procedird a:

. Descripcié§ de la situacié a partir de les dades existents pro-
cedents de les disposicions que les regulen, i de 1l%exercici

actual majoritari dels centres.

« Informacié dels resultats obtinguts de 1”aplicacié del qilestio

nari, Valoracid de les dades.

. Indicacions de cara a una estrat®gia de millorament dels cen-

tres en qllestid.
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IT1. METODOLOGIA EMPRADA

Especificarem per separat la metodologia concreta que s“ha seguit

en cada un dels objectius pretesos.

IT.1l. METODOLOGIA CORRESPONENT AL PRIMER OBJECTIU

Podem distingir dues fases. La primera consisteix en els passos
donats per tal d®arribar a la redaccié definitiva del qilestiona—
ri. La segona consisteix a comprovar la seva fiabilitat i valide

Sa.

Primera fase.

Es recollf material existent referit al tema d“estudi, i es pro-
cedf a 1%anl2lisi de les aportacions tedrico-prictiques sobre el
centre educatiu i sobre la possibilitat d*avaluar el seu funcio-

nament.

. Elements procedents de la reflexi$ i experimentacid sobre orga

nitzacions en general, i de les referides a l%escola.

. Elements procedents de la reflexid sobre l"avaluacié de cen-—

tres educatius.

. Elements procedents de 1“anllisi de documents (qUlestionaris,
enquestes, escales valoratives, llistats...) referits a avalua
cié de centres, a descripcions dels tipus d”activitats educati

ves, a la recerca de factors d“una organitzacié.
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Es procedf a identificar terminologies i continguts conceptuals,
per tal d”evitar repeticions i garantir la pres&ncia dels ele—
ments que es proposaven com a fonamentals per a descriure el cen

tre educatiu com a conjunt.

El desig d“orientar-nos cap a un instrument adrecat a la valora-

cié dels aspectes qualitatius presidf el treball anterior.

El resultat fou una primera redaccid del qllestionari. Els {tems
seleccionats quedaren agrupats en dos grané factors: Projecte
Educatiu, i Estructura i Organitzacid. Hi havia un total de 37

ftems, subagrupats dins de cada factor per continguts afins.
El pas segilent consist{ en una doble consulta sobre 1“instrument:

. a experts de reconeguda vdlua en aquests camps d”investigacié.

. a mestres en exercici, amb tres anys de docncia com a mfnim,
i experi®ncia en tasques de gestié. Es cercld una mostra que in

clogués mestres de tot el territori de Catalunya.

El resultat de les consultes evidencil encerts i errors. Massa
extensié, poca fixacid dels graocns d”algunes escales, repetici-
ons... i, per una altra banda, encert en la distribucié en dos

grans factors, llenguatge proper en general...

Pr2via la valoracié de totes les opinions rebudes, s’arriba a
una nova redaccid del qllestionari. Es manté 1°agrupament en dos

grans factors, i es redueixen els ftems a 26,
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Segona fase: Fiabilitat i validacié del qllestionari.

Una vegada feta la redaccié definitiva, es féu una aplicacid res
tringida per tal de comprovar la fiabilitat i validesa del giles-

tionari elaborat.

S%aplicd a un nombre reduft d“escoles. Es tractava d’escoles co

negudes directament o a través dels inspectors de zona.

El personal docent va contestar el qllestionari. S*analitzaren
les respostes aplicant les segllents fécniques de comprovacid de

la fiabilitat:

. Consist®ncia interna
. Test-Retest
. Parells-Imparells

. Coeficient de fiabilitat
La validesa s”ha comprovat per dos procediments diferents:

« Validesa de contingut

« Validesa concurrent

El tractament estadfstic s“ha realitzat amb l“orientacié del De-
partament de Psicologia Matematica, i utilitzant 1°ordinador de

la UAB.

Els resultats obtinguts, suficientment significatius, permeteren

passar ja a l”acompliment del segon objectiu.
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II1.2. METODOLOGIA CORRESPONENT AL SEGON OBJECTIU
(descripcié i valoracié de la situaci$ actual dels cen-

tres d”EGB de Catalunya)

Es determind que una mostra de dos-cents centres seria suficient
per aconseguir 1l°objectiu pretds. Per tal d”assegurar-la, es dis
tribuTfren qllestionaris a 250 escoles. Realment han estat recolli

des respostés valides (més del 20% de respostes) de 221 centres.

Es tracta de centres de més de 8 unitats, distribuTts pels qua-
tre Ambits territorials de Catalunya (Barcelona, Tarragona, Llei
da i Girona) i per tipologies {estatal i privada), mantenint en

tots dos casos les proporcions existents a la realitat.

La determinacié$ de centres concrets es féu a l1”atzar, utilitzant

les relacions oficials de centres de Catalunya.

A través de la Direccid General d Ensenyament Primari es demanl

la col.laboracid dels centres escollits.

Posteriorment a aquesta demanda de col;laboracié, un grup d“en-
questadors, degudament entrenats, portd i recollf personalment

els qllestionaris als centres.

El tractament estadfstic de les dades es féu a través de 1”ordi-

nador, aplicant els programes SPSS i SPAD.



15.1

PRIMERA PART.
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I. CONSIDERACIONS PUNT DE PARTIDA SOBRE EL CENTRE I L“AVALUACIO

En plantejar-se 1“elaboracié d“un instrument d”avaluacié, cal do
nar resposta préviament a un conjunt de qllestions sobre la reali
tat a la qual es vol aplicar aquest instrument. Un coneixement
el més cient{fic possible del centre educatiu é&s el que ens ha
de permetre de definir el contingut, i fins i tot orientar-nos
en els procediments que millor ens poden apropar a 1°2xit en 1la

realitzacié de la nostra tasca.
Ens interessa trobar resposta a qllestions com les segllents:

« quin tipus de realitat és el centre educatiu;

. quina &s la seva finalitat, la seva tascay

. quins elements intervenen i en quin grau ho fan;

. com estan interrelacionats aquests elements, de quina forma
s’estructuren;

. quin &s el funcionament que podem qualificar d”adequat;

. de quina forma podem constatar que s®acompleixen les tasques

que s’han de portar a terme.

I encara, tenint present que el centre &s una realitat viva que

s’inscriu en un context:

. quines sén les relacions i mitues influ2ncies d”aquesta reali-

tat amb el seu entorn.
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Aportacions de la teoria de les organitzacions.

El centre educatiu forma part de 1°entramat social, é&s una de les
formes com s“ha organitzat el col.lectiu humd en el camp de 1°en
senyament, de manera semblant a com s“ha produft a altres camps

(negocis, sanitat, esplaises)s

La importincia d”aquest fenomen per a la vida individual i soci-
al ha motivat que fos objecte d”estudi, especialment durant el

nostre segle.

El resultat ha estat la teoria sobre les organitzacions que, des
de diferents enfocaments, s“ha orientat a trobar les formes d‘or
ganitzacié i administracié§ d”aquestes institucions socials de ca

ra al millorament de 1%individu i de la societat.

No pretenem entrar en la valoracié crftica de la finali-
tat de les diferents aportacions a la teoria de les orga
nitzacions. D"una manera general, considerem que el marc
histdric de cada una d’elles en dbna la justificacib, i
que qualsevol judici al marge de la consideracié d‘aquest

marc histdric esdevé superficial. (DESSLER, 1979)

D”altra banda, aquesta qllestié ens allunyaria del nostre

objectiu,

Arribar a trobar formes d“organitzar i administrar les organitza
cions ha aconduit a una consideracid en profunditat de la natura

lesa, finalitat, composicil, estructura i relacions amb 1°entorn

d“aquestes realitats socials.
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La teoria de les organitzacions aporta respostes, o orientacions
Ld
per a tractar-les, a les qllestions que se’ns presentaven com a

punt de partida del nostre treball.
Aquestes aportacions s”obren a una triple dimensid:

. 1%aplicaci$ del model de les organitzacions al centre educatiu
ha de permetre una visié tedrico-prictica d”aquesta realitat,
tant en el seu conjunt com en els elements que la constituei-

xen;

. les an3lisis dels elements de les organitzacions i de la seva
incid®ncia en el funcionament global ens ajudaran a distingir,
dins de la complexitat de tot centre educatiu, les dimensions
significatives internes i externes de cara a un funcionament

satisfactori;

+ 1%orientacié de la teoria de les organitzacions cap a 1%efica-
cia i 1%efici®ncia de les entitats socials, la fa coincident

amb la nostra intencid d“avaluar el centre educatiu.

Abans hem dit que la teoria de les organitzacions aporta respos—
tes o orientacions per a tractar les qllestions que ens plante-
gem. Per acabar aquest apartat, volem afegir dues precisions a

la nostra afirmacié.

1. March i Simon, al 1958, en intentar explicar-se la poca impor
tancia de la teoria de les organitzacions entre les ci2ncies
socials, s”inclinaven a admetre com a rad que s“ha escrit poc
perqu® se’n sap péc. ( MARCH i SIMON, 1969, 2). Prop de vint

anys després, SIMON reconeix que s”ha donat durant aquests
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anys un bon pas endavant. (SIMON, 1979)

La complexitat de la realitat estudiada i el canvi social cons
tant fan que l"aprofundiment de la teoria organitzacional va-
gi incorporant i descobrint nous elements, que d”alguna mane-

ra eixamplen 1’enfocament i ofereixen noves perspectives.

En aquest sentit, pensem que tant les diverses interpretaci-
ons tedriques, com les experimentacions portades a terme, ofe
reixen abundant material per enriquir el nivell actual de re-

flexi8 sobre el centre educatiu

2. Completant el punt anterior, hem d”afegir que 1”estudi de 1%s

cola com a organitzaci$ é&s encara forga fragmentari.

Podem dir que la valoracié que fa del fet R.G., OWENS, a 1 any
1970, &s encara molt vilida entre nosaltres. (OWENS, 1976,
288)

Considera aquest autor que l”enfoc que es fa de l%escola pro-

cedeix fonamentalment de tres fonts:

a. El coneixement de la saviesa popular.

b. Les investigacions relativament disseminades i d“enfoca-
ment limitat, que s”han interessat sobretot en els proces-
sos d”activitats dels subsistemes de 1°organitzacié total.

c. Els intents d”aplicar a l”escola els conceptes dtils que
la investigacié ha consagrat en altres tipus d“organitza-

cions.

Considerem important haver fet aquestes precisions, ja que si-
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tuen el nostre treball en els seus limits pel que fa a la fona-
mentacié tedrica en general. La conjunci$ entre les lfnies de la
investigaci$ tedrica i el nostre enfocament del centre ens han
de conduir a 1l“obtencié de l%instrument buscat. Al llarg del tre

ball anirem plasmant-les, unes i altres.
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II. ANALISI DE LES APORTACIONS TEORICO-PRACTIQUES SOBRE EL CEN-
TRE EDUCATIU, I SOBRE LA POSSIBILITAT D*AVALUAR EL SEU FUN-
CIONAMENT.

Dos sén els eixos de coordenades que presideixen la recollida

d”informacid sobre el tema que considerem.

. Centre educatiu i avaluacié

. Teoria i pr2ctica en relacié amb els dos aspectes anteriors.

La combinacid dels dos eixos justifica la distribuciéenels tres

primers apartats.

Per un costat, interessa d“aprofundir en el centre educatiu (qu2
és, qud cerca, com porta a terme els seus objectius i, per tant,
quin model ens permet de trobar una interpretacié que doni homo-
geneTtat a tots els aspectes); i, per 1%altre, aprofundir en la
problemdtica que planteja avaluar amb un mfnim de rigor cientf-
fic la realitat del centre educatiu (qu® ha de tenir en compte,
i quines dimensions sén les significatives, quins sén els proce-
diments que es poden emprar, quins sén els 1fmits cientffics du

na tasca com la que ens plantegem).

Aixd pel que fa al primer eix, que, en part, ja justifica els

apartats II.1l. i II.Z2.

El segon eix, teoria i practica, afegeix, als apartats anterior-
ment mencionats, reflexions procedents de la practica de la vida
dels centres educatius en 1°Ambit de Catalunya, que considerem

han de constar juntament amb la recollida d“elements tedrics.
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I, com a justificacié§ d“un nou apartat (el II.3.), l”an3lisi d’a
quells documents que intenten de concretar factors, elements o
aspectes del centre educatiu o, a partir d“una determinada orin
tacid, avaluacions possibles, sectorials o totals, dels centres

educatius.

Des del nostre punt de vista, aquest procedir €s el que permet de

fer un plantejament coherent d®avaluacié d“un centre educatiu.

Som conscients, d”altra banda, i tornarem a insistir en aquesta
qestié, que qualsevol plantejament d“avaluacidé estd subjecte a

unes coordenades de temps i espai que el delimiten.

En el fons, aixd &s el que representa qualsevol aportacid cientf
fica: definir fins el moment present —i amb més o menys encert,
cosa que la prictica dird- 1°estat de la qllestié d*un problema,

i obrir noves expectatives per a intents posteriors.
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IT.1. ANALISI DELS ELEMENTS PROCEDENTS DE LA REFLEXIO I EXPERI-
MENTACIO SOBRE ORGANITZACIONS EN GENERAL, I DE LES REFERI
DES A 1°ESCQLA

Desenvoluparem el contingut d”aquest apartat seguint dues direc-

cions:

IT.1.1. Consideracié del centre educatiu com a organitzacié i com

a sistema social cbert.

I¥.1.2. Recollida dels elements, l°exist®ncia dels quals es pot
considerar fonamental per al funcionament d”un centre

educatiu d”EGB

D’alguna forma pensem que aquestes dues perspectives clarifica-
ran les qllestions antecedents per a qualsevol possible planteig

de tipus avaluatiu:

. Sota quina dptica consideren la realitat centre educatiu.

. Dins de la complexitat de tot centre, quins sén els factors, a
tftol de vatiables, que cal considerar com a significatius

dins de la globalitat.

« Quines sén les interrelacions que s”estableixen entre els ele—

ments,de cara al funcionament del conjunt.

El recurs a la teoria de les organitzacions es fa amb 1°objectiu
prioritari de destacar aquells elements que ens han d*ajudar a
donar un model d“interpretacié coherent del centre educatiu,i no
pas amb la intencié de presentar una visid completa de 1%esmenta

da teoria.
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IT.1.1. Consideracié del centre educatiu com a organitzacid i

com a sistema social

L®orientaci$ de MAYNTZ de cara a donar una definicid mfnima per
delimitar 1°ambit del que s”anomena organitzacid, &s un bon punt
de partida que ens donard una primera caracteritzacié del centre
educatiu, oberta a noves precisions. El recurs a altres aportaci
ons, tot explicitant la definicié inicial, ens ajudard a posar
de manifest suficients dimensions del centre educatiu. Diu

MAYNTZ:

"Comi a totes les organitzacions &s, en primer lloc, que
es tracta de formacions socials, de totalitats articula-—
des amb un cercle precisable de membres i una diferencia
cié interna de funcions. En segons lloc, tenen de comi
el fet d“estar orientades d”una manera conscient cap a
fins i objectius especf{fics. En tercer lloc, tenen de co
mi 1°estar configurades racionalment, almenys en la in-
tencié, de cara a 1°acompliment d”aquests fins i objec—

tius". (MAYNTZ, 1972, 47)

La definicié destaca tres tipus de realitats: 1%entitat centre,

les persones que el composen i els objectius que es persegueixen.

Subratlla també€ unes interrelacions que d”alguna forma ens apor-
ten dades sobre el que hem anomenat entitat centre: hi ha una ar
ticulacid, una diferenciacié interna de funcions, la consci2ncia
d’una orientacié i, almenys intencionalment, una ordenacid racio

nal de les activitats.
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Totes aquestes dimensions, algunes fortament subratllades per les
teories cliAssiques de 1“anomenada gertncia cientifica (divisié
del treball, jerarquitzacié) seran represes i aprofundides a par

tir de les noves perspectives de la teoria de les organitzacions.

Ens interessa acf, de cara a la nostra intencid, recollir i ex-

plicitar els segllents elements:

a. El1 sentit de centre com a totalitat.

El centre no és un agregat d’elements (persones, objectius, tas-
ques...), sind la formacié o unitat social que resulta de l%arti

culacid i coordinacid dels elements que el constitueixen.

A la practica quotidiana de la vida dels centres, aquest sentit
no sempre &8s prou present i actuant. Sovint la prioritzacid ex-
clusiva d’un element, que ve a suplantar el sentit de totalitat,
produeix forts desequilibris i posa en perill el funcionament

global i harmdnic del conjunt.

Aquesta idea, procedent de la conceptualitzacid del centre com a
organitzacié i molt operativa a la pr3ctica, s‘explicita a tra-
vés d“aspectes del tipus: (MIALARET, 1980, 12)

. conscigncia de fer treball sectorial;

. presa de decisions en funcié de l%equilibri i enriquiment del

conjunt institucionalj;

. an3lisi del conflicte, superant el marc reduft on es produeix.

Pensem que qualsevol esforg per avaluar el funcionament d”un cen
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tre educatiu, s”ha de fer a partir dels elements i del seu pes i
relacions dins del conjunt, perd creiem que d”una manera prepon-
derant aquest sentit de totalitat ha de ser present en totes les

formulacions que es facin.

b, Diferenciacié interna de funcions

Paral.lelament al conjunt de membres, com a constituents d’una
organitzacid, es parla de l%exist2ncia d“unes funcions diferenci
ades. Es a dir, dins del conjunt, hi ha unes funcions per a com-
plir, 1“existencia de les quals &s una dimensid caracterfstica

quant a ser o no organitzacié.

No cal dir que bona part de la investigacid organitzacional ha
estat encaminada a identificar aquestes funcions especifiques,qg
pecialment a la primera &poca de la teoria administrativa, com
ens diu H.A. SIMON (1979), i es pot comprovar revisant la preocu
pacif d“aquesta primera 2poca. Posteriorment 1°an3lisi s”orienta
més cap a la delimitacid de quina &s la millor forma de realit-
zar aquestes funcions dins del conjunt per tal d®obtenir un ma-

jor Index d“eficicia de l”organitzacié.
Podem distingir dos moments:

. la identificacié i exist2ncia en el centre educatiu d“aquestes
funcions com a constatacié del fet que s”atenen tots els aspec

tes del conjunt de cara a un bon funcionament;
. la forma com es porta a terme cada una de les funcions.

La recollida d“informacib dels dos apartats seglients omplird de
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continguts els dos moments, perd és imprescindible de deixar cons
tincia aquf de la necessitat que tots dos siguin presents en qual
sevol intent d”avaluacié. Ja a partir de FAYOL es parla de la fun
cié administrativa, o de 1“Administracié de 1”organitzacié. (TAY
LOR i FAYOL, 1973, 125-126). Ell enumera tota una s2rie de prin—
cipis que diu ha hagut d®utilitzar, i que s”han anat concretant
a través de la investigacié posterior en funcions com planifica-
cid, organitzacid, dotacié de personal per a les tasques Gue
s’han de realitzar, direccié i control. (DESSLER, 1979, 15). L’e
laboracié posterior d“aquestes funcions ha donat lloc a dife~
rents consideracions i perspectives. Perd, a un nivell bAsic -i
molt important, si considerem la situacié dels centres educatius
en relacié a les aportacions de la teoria de les organitzacions-—
la identificacié$, exist?®ncia, delimitacid, valoracié i  control
d“aquestes funcions &s tan o més important que 1”apropament a un
estil o altre de portar-les a terme. Més important, sens dubte,
que la forma institucional que tinguin en un determinat moment.

(HALL, 1979, 39-73)

c. Orientacié conscient cap a objectius especiffics

La tematica dels objectius obre un bon nombre de gilestions:

. Els objectius sén un element per a caracteritzar diferents ti-
pus dorganitzacions. La dedicacié a objectius de tipus pedagd
gic separa el centre educatiu de les organitzacions, per exem—

Ple, de tipus sanitari.

Tot i tractar-se d’organitzacions, el fet de moure’s enunmarc
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dobjectius especffics i diferenciats, fa que també tinguin
aquestes caracteristiques les activitats escollides per a 1la

realitzacid dels objectius.

Aixd posa de manifest la importidncia d”una variable bisica en
1“an3lisi de les organitzacions: la tasca (objectius i activi-

tats) que es porta a terme.

Pel que fa al centre educatiu, aquest aspecte planteja una pro

blematica rica i complicada alhora.

L7anAlisi dels objectius educatius posa sempre de manifest una
doble vessant. Els pressupostos ideoldgics, la filosofia de la
vida, si es vol, i el que podr{em anomenar la dimensié técniqg
pedagdgica. La delimitacié entre els dos aspectes &s impossi-
ble a la practica, o dit d“altre manera, l%eleccid dels ele-
ments t2cnics i la seva utilitzacid estld fortament influTda

per l°orientacié ideoldgica de qui els ha escollit o els propo

sa.

Quan ens plantegem d”avaluar el funcionament qualitatiu d“un
centre educatiu, aquest &€s un dels primers problemes. E1 con-—
cepte de qualitat de 1%educacié cavalca, com a mfnim, sobre
aquests dos aspectes. MIALARET ho subratlla a bastament en co-
mentar cinc factors que s*han de considerar en referir-se a la

qualitat de 1°educacid. (MIALARET, 1980)

Malgrat aquesta constatacib, absolutament vAlida per a nosal-
tres, pensem que a la prictica es fa una certa distincié, en

el conjunt de centres amb diferents tend2ncies idecldgiques,en
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tre els que tenen o no qualitat pedagdgica.

Aixd obeeix a un fet elemental: hom pot tenir una determinada
orientacié i,a la practica, la pot portar a terme amb més o
menys eficldcia. Es a dir —i deixant de banda la coher&ncia ide
oldgica del centre-, el bon funcionament de la dimensz8 que
hem anomenat t2cnico—-pedagdgica &s susceptible d’un cert aTlla

ment, i fndex de qualitat d®un centre educatiu.

Aquesta reflexié té una importincia cabdal quan es pensa en un

instrument adregat a tot tipus de centres.

Considerem que:

. per un costat no hi té cabuda una consideracid dels possi-
bles objectius especffics que puguin tenir els centres. Refe
tint-nos ja al moment actual, l°emmarcament en 1°&mbit d“u-—~
na societat democritica &s la refer®ncia miAxima i indispensa

ble que hi ha de figurar;

. per l%altre costat, l1°aspecte t2cnico-pedagdgic ha de ser
aprofundit a cavall de les expectatives pedagdgiques i soci-

als del moment present.

Resta en peu el problema de la delimitacié de qu® s’entén per
qualitat. Tal com hem dit, el recurs a les aportacions tedri-
ques subministrard elements, perd no substituird una presa de
posicié en funcié de les nostres opcions, que anirem explici-

tant.

Tocant a 1%crientacié cap als objectius, queda encara la qlles—

tié "conscient™ que figura obrint el parigraf.
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El progrés en 1°an3lisi dels objectius educatius ha rebut un
fort impuls, que entre nosaltres no ha passat tan a la practi-
ca dels mestres com seria desitjable, perd que de cara a una

avaluaci$ facilita material i recursos. (LANDSHEERE, 1976)

De totes passades, el que aquf es posa de manifest &s el caric
ter de consci®ncia d“aquests objectius per part de launitat so

cial.

Cal no oblidar aquesta component, tot i tenint present el grau
de significacid que se 1li ha d”atorgar de cara al conjunt (fqz
malitzacib, explicitacid, revisid) per part del centre,com per
part de les persones (coneixement, actuacié coherent, possible

coincid®ncia d’objectius ifo participacié en 1’elaboraci8),

Aixd ens introdueix en la reflexié segllent i dltima d’aquest

apartat.

d. Un cercle precisable de membres

. Pel que fa al centre educatiu, i a pértir de la reflexid sobre
la importi3ncia dels pares dels alumnes, i el seu paper en la
institucié escolar, el que podrfem anomenar el dins i el fora
poden anar establint vincles que difuminin la 1fnia diviséria.
Conceptes com el de Comunitat educativa, portats a les seves
Gltimes conseqif®ncies, haurien de comportar una nova delimita—
cié de la institucid escolar com a organitzacié. (SECRETARIAT
DE L“ESCOLA CRISTTANA, 1980)

Independentment de 1%estat de la qUesti$, sembla evident que
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aquest fet ha de ser també objecte d”atencié. Determinar fins
el moment present quin Ambit d”atribucions &s el que es pot con

siderar qualitativament positiu, pot ser un bon camf.

Pel que fa a les persones que treballen a 1%organitzacié, de

moment només volem apuntar un aspecte.

En front de les teories cl3ssiques de 1°administracié, que es
preocupaven preferentment per la motivacié, l°especialitzacié
del treballador, sota una certa 3¥dptica, prdpia del moment, dig
judants de les maquines, (MARCH i SIMON, 1969, 12 i 234), tant
el corrent de les relacions humanes com el del comportament
han ampliat 1°dptica i han enriquit considerablement 1“anXlisi
d"aquest sector de les organitzacions. Recollirem, per tant,

bon nombre d®aspectes en els apartats seglients.

El que volfem deixar apuntat acf com a peculiar d”aquest apar-
tat, pel que fa al centre educatiu, és l°especial posicié del
mestre dins del centre. De fet, cada mestre és 1”agent d’inflg
&¢ncia de practicament quasi la totalitat dels objectius educa-
tius de cara a 1%alumne. El contacte.quotidia amb l”’alumne té
un sentit globalitzant, i aquest es realitza no dnicament per

la seva condicié de treballador, sinéd de persona.

Dfalguna forma es pot dir, i la priActica ho confirma constant-

ment, que els objectius del centre els fa realitat cada mestre.

Ens referirem novament a la importi3ncia i repercussions d“a-
po P
quest fet, que considerem molt caracterfstic del centre educa

tiu.
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e, El centre educatiu i la teoria de sistemes

La conceptualitzacib de les organitzacions dins de la teoria de
sistemes es situa cap al final de la ddcada dels cinquanta. Els
diferents autors estan d”acord en 1”ampliacié de perspectives
que aquest fet ha representat de cara a la consideracid de la re

alitat de les organitzacions.

Podem iniciar 1%anAlisi a partir de les precisions de BIRTALANFFY
sobre els sistemes. (BERTALANFFY, 1976)

Un sistema pot ser definit com un complex d”elements in-
teractuants. Interaccié significa que elements, p, estan
en relacions, R, de forma que el comportament d’un ele-
ment p en R és diferent del seu comportament en una al-
tra relacié R'. Si els comportaments en R i R' no dife-
reixen, no hi ha interaccié, i els elements es comporten

independentment respecte de les relacions R i R'.

L°autor dirld que les caracterfstiques del sistema, comparades

amb les dels elements, apareixen com a "noves o emergents", perd
que si coneixem el total de parts i la relacid establerta entre
elles, podem derivar el comportament del sistema a partir del com

portament de les parts.

Aquestes consideracions contribueixen'a enriquir les nostres so-
bre el concepte de totalitat del centre educatiu que ha d’estar
present en qualsevol formulacidé de tipus evaluatiu. El1 sentit de

totalitat vindrd explicitat pel tipus de relacid i comportament,
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per la interaccid dels diferents elements dins del sistema.

La conseqiiéncia, subratllada per diferents autors (DESSLER, 1979,
5; MAYNTZ, 1972, 53), &s que l”alteracid en un element, comporta
unes repercussions en els altres, la qual cosa contribueix a ra-
dicalitzar el sentit de la nostra demanda sobre la consideracid

del centre com a totalitat.

El mateix BERTALANFFY estableix una diferenciacid entre sistema

obert i tancat. (BERTALANFFY, 1976, 39)

Qualifica de tancats els sistemes que es consideren aftllats de

1“entorn.

L°intercanvi constant amb el medi, propi del centre educatiu, i
al que ens henm referif en parlar del concepte de qualitat,fa que
la institucié educativa s’hagi de descriure en termes de sistema
obert, caracteritzat inicialment per 1”intercanvi amb 1“entorn.

(BERTALANFFY, 1976, 146; LAWRENCE i LORSCH, 1973, 2-4)

D“una forma global, aixd vol dir que la relacié escola-societat
és un altre capftol fonamental en 1”avaluaci$ del  funcionament

d’un centre docent.

En relacié a la importincia d”aquestes dues dimensions (escola-
societat), voldrfem aportar unes afirmacions fetes des de la pe-~

dagogia.

P.ROSSELLO, en cercar les causes dels corrents educatius,’ ar-

riba a la formulacié de dos principis fonamentals: (ROSSELLO P.,
1978)
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. Principi de la interrelaci§ recfproca entre l”escola i la vi-

da.

Aquest principi, segons ell, afirma el paper alhora actiu i pas

siu de 1”educacid en relacib a la societat.
+ Principi de la interdepend®ncia dels fets educatius.

També segons ROSSELLO aquest principi constitueix la rad de ser
del caricter integral que es demana a tot plantejament educa-

tiu.

No cal dir que 1°enumeracié de les tend®ncies pedagdgiques que
subratllen un o altre dels dos principis &s inacabable. (PALA-
CIOS, 1979). Si hem escollit aquest és precisament pel seu carac
ter general de principi pedagdgic, més enlld de qualsevol cor-—

rent o escola.

Alguns autors (KATZ i KHAN, 1966) subratllen altres aspectes, al
guns dels quals seran presents en el tractament dels diferents

elements que s”aniran recollint.

Per acabar aquestes consideracions, voldrfem referir-nos ara a
una de les caracterfistiques del sistema obert que considerem im-
portant a 1%hora de pensar en l”avaluacié. Es tracta del concep—
te d’equifinalitat. Amb ell es vol expressar la condici§ dels sis
temes oberts, segons la qual es pot assolir el mateix estat fi-

nal, partint de diferents condicions inicials i seguint itinera-

ris diferents. (BERTALANFFY, 1976, 137)

Des del nostre punt de vista, aquesta &s una dimensié que cal te

nir present a 1°hora de fer una eleccié entre el que s”anomena
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avaluacié de tipus formatiu i avaluacid de tipus sumatiu. At2s
que la investigacié experimental deixa fora de dubtes la correla
cié intput-transformacié-output (ARGYRIS, 1979), cosa que fins
el moment present no creiem que s“hagi produft, qualsevol tipus
d’avaluacid sumativa presenta inconvenients ﬁer a situar-se en

17°ambit del que es pot qualificar de cientffic.
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IT.1.2. Recollida dels elements, l”exist®ncia dels quals es pot

considerar fonamental per al funcionament d“un centre

educatiu d“EGB

Es tracta aqui de determinar,a partir de la teoria de l%organit—
zaci$, ‘els elements que s“han de contemplar com a importants per

al funcionament del centre escolar d° ECB.

Hem procedit, per estimacié de freqif®ncies, tenint en compte els

segllents criteris:

+ E1 fet de considerar-se fonamentals, o ser objecte d*especial

atenci§, en la teoria de les organitzacions.

. Lfaparicibé en les propostes tedriques d®organitzacié, fruit de

1l’enfocament conjunt dels diferents elements.

. El1 fet de tenir un paral.lel en les reflexions sobre 1”%avalua-—

c¢id de centres docents.

. La consideracié rebuda per part dels diferents documents ana-

litzats.

» La possibilitat de respondre a situacions practiques habituals

en la vida dels nostres centres d°EGB.

. Que es veiés la possibilitat que els elements fossin operatius

de cara a 1%avaluaci$.

En fer-ne la presentacid, intentarem de subratllar aquelles di-

mensions, dins de cada element, que es destaquen com a prefe—
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rents, donat que un intent d®avaluacié global no pot recollir

tots els matisos, si no es vol fer-la inviable, per extensa.

La importdncia que s’ha donat a les organitzacions, i la gran
quantitat d®estudis de que han estat objecte i continuen essent-

ho, es pot fonamentar en tres condicions:

. La gran quantitat d”organitzacions existents en tots els ter—

renys de la vida social.

. Les repercusions evidents que tenen sobre la societat, els

grups i els individus.

+ E1 fet que suposin una canalitzacid de les diferents tasques

que el cos social ha de realitzar.

Aquests fets han orientat les investigacions en un sentit, alho-
ra tedric i pragmidtic, centrat entorn de l“eficlicia de les orga-—
nitzacions, donat que del fet que aquestes realitzin les tasques
proposades se n“han de beneficiar, a part de 1°organitzacié de

qud es tracti, la societat i els individus.

En la mesura en qu® s“han anat subratllant les condicions canvi-
ants -de canvi accelerat, als nostres temps—~, el concepte d”efi-
cicia s“ha anat implicant amb el de canvi en el marc organitzaci
cnal, com a vessant important en ordre a la consecucid de les

tasques proposades.

Paral.lelament, aquesta preocupacid per 1%eficlAcia i el canvi ha
coexistit, explfcitament i implfcita, amb la idea que de 1%anali

si se n”obtindrien unes directrius adrecades a fer més satisfac-
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tori el seu funcionament. Es el que s“entén com a procés d”admi-

nistracié d“una organitzaci$.

Iniciarem la presentacid§ dels elements per 1°eficl3cia, i sota

1°dptica d”obtenir una bona administracid.

IT.1.2.1., Efic3cia i canvi organitzacional.

( OWENS, 1976, 129; BARNARD, 1938)

El concepte d”eficAcia es relaciona en tot moment amb la produc-
tivitat i el rendiment,d”acord amb uns objectius pr2viament esta

blerts,

Tant la reflexid sobre el concepte, com l°experimentaci8  sobre
la realitat han fet veure que calia considerar més factors en

parlar de 1“eficAcia d“una organitzacid.

L’obtencid d’un grau determinat de productivitat est2 en funcid
de diferents dimensions que acompleix l’organitzacié en un  mo—
ment determinat. Perqu2 1“organitzacié reuneix un conjunt de con

dicions &s eficag, pot tenir una productivitat adequada.

Aquest enfocament crida l”atencié no dnicament sobre els resul-
tats factics d"una organitzacié, siné sobre la seva entitat, so-
bre el fet que segons com estigui constitufda, en el sentit am—

Pli de la paraula, s”adrega a un funcionament productiu.

No cal dir que aquest plantejament només ens pot apardixer com a

valid, si pr2viament l1%aveng en el coneixement de les organitza-
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cions permet d“establir una bona correlacid entre les condicions
d“una organitzacié i la seva eficicia. Si més no, l’esforg en
aquesta linia de reflexi6 ha posat 1”accent sobre un bon nombre
de factors, l“atencié als quals en la prictica organitzacional

és una font de previsié molt elevada.

La investigacid experimental ha destacat preferentment els se-
gllents factors: (PRICE, 1968) divisié del treball i departamen—
talitzacib, comunicacid, coordinacié, acceptacié del sistema de
presa de decisions, capacitat d“adaptacié, grau elevat de moral,
entre altres. Dimensions d”estructura i funcionament, que d* al-
tra banda sén fortament subratllats pels tractadistes de la matd

ria.

Donada la dificultat que presenta la determinacié del ren
diment d“una escola, i fins i tot la problemitica dels
objectius, aquesta via es presenta com molt rica en pos-

sibilitats.

Model d“eficicia de 1”organitzacié

Des d“un punt de vista més tedric, perd a partir de 1° experi®n-
cia i de la consideracif§ de l”entitat mateixa de l“organitzacié

com a sistema social, ARGYRIS ha arribat a un model, que qualifi
ca de multidimensional, en relacié a 1°eficlicia d”una organitza-

cid.

L%autor el concreta en tres dimensions:



a. Aconseguir els obiectius
b. Mantenir-se internament

¢. Adaptar-se al medi ambient exterior.

Una organitzacié serd eficag en la mesura que sigui capa¢ de rea

litzar aquestes tres activitats. Perqu2 es disposa d’uns mit jans

que condueixen als objectius proposats, hi ha una estructuracié

de la suficient estabilitat i flexibilitat i una adequada inter-

relacié amb 1“ambient, 1%organitzacié reuneix condicions

per ac—

tuar amb eficl3cia. Eficlicia que t& les seves garanties en la si-

tuacid existent, la qual possibilita la realitzacib§ al llarg d*un

continuum temporal, interromput, en tot cas, per canvis

tants introdufts en aquella situacid.

impor-—

Segons el ritme canviant de la situacid social més Am—

plia i de 1%entorn immediat -que afectard al conjunt de

l°crganitzacié i els seus membres— l’estabilitat d“aques

tes condicions pot ser més o menys llarga. Pel que fa a

les escoles —i per diferents motius prou coneguts—, hem

assistit durant els dltims cinduanta anys a un perfode

llarg de poc canvi, i a un de curt de molta acceleracid.

Les repercussions sobre les condicions interiors i sobre

1°eficAcia han estat evidents a molts centres.

Vegem breument la significacié de les tres dimensions:

a. Aconseguir els objectius

No hi ha dubte que la rad de ser d”una organitzacid esti

en l'qE
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tencié d”uns objectius determinats.

La definicié clara i precisa, 1%establiment de prioritats entre
els objectius operatius, i la possibilitat de comprovar si real-
ment s“han aconseguit constitueix un veritable problema de fons

del centre educatiu. -

Cercant una explicacié a aquesta problemdtica, trobem per un cos
tat la situacib mateixa de la pedagogia, i per 1*altre la practi

ca més generalitzada.

LANDSHEERE intenta precisar l“estat actual de 1la pedagogia, jus-
tament en una obra destinada als objectius de 1”educacis. (LANDS

HEERE, 1976, 17)

Diu l”esmentat autor que la major part de les cidncies passen per
quatre estadis: la magia, l”empirisme artesanal, el positivisme

i el relativisme.

Després d”observar que els mitjans que es posen en practica per
aconseguir un objectiu depenen del grau d”evolucid, afegeix que
"actualment, el relativisme pedagdgic &s aconseguit en 1%aspecte
filosdfic, tedric, perd en la prictica continua tenint dificul—
tats per entrar en la forma positivista". FEll mateix analitza
1%esforg que s’estd portant a terme darrerament i reclama, entre
diverses mesures, la d”ajudar els mestres a precisar els objec~

tius que es proposen.

Entre nosaltres, i a 1%any 1928, Alexandre GALY, parlant de 1la

conscidncia t®cnica a 1%escola, ja s”expressava en els se ents
s J

termes: "Entre els nostres mestres es troben individualitats in-



superables, manca el conjunt, manca 1°organitzacié".

Pel que fa a la nostra situacid, pensem que &s una realitat 1°es
tat de la gUesti$ descrita per LANDSHEERE (1976, 17) i, d“alguna

forma, subratllada anticipadament per GALT.

Aquest aspecte és més clar encara si pensem en els objec
tius que ultrapassen el domini més estrictament instruc-—
tiu. La fixacié§ d“objectius quant a habits, a mdtodes i
t®cniques de treball, fins i tot actituds, que han d”as—
solir els alumnes, estd encara poc desenvolupada a la

practica. I aixd dificulta també la comprovaciéde si han

estat adquirits.

A la practica, la quUestié encara es complexifica més. Els objec~
tius formulats a nivell de centre s“executen a partir de 1%acti-
vitat d”un nombre elevat de professionals, la qual cosa vol dir,

potencialment, el risc d”introduccié de modificacions importants.

Precisament la poca concrecié de la pedagogia, -i el poc habit

de rigor en l%accié- fa que el professional es mogui en una esfe
ra de certa inseguretat, que, segons 1°2xit o el fracAs momenta—
ni insuficientment analitzat, el porta a pensar en modificacions
a curt termini. En tot aixd, hi juga un paper important la formg
ci8 de mestres, tedrica i poc connectada amb la realitat, i més
dogmdtica que orientada a introduir 1”alumne en una metodologia
cientffica. Sortosament, s®estd iniciant una evolucid favorable

en aquest sentit.

Aquestes modificacions, que poden procedir del professor, i so-
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vint també de la pressid exercida per 1l°entorn, han de rebre un
tractament adequat per part de l“organitzacid. Aquesta ha de dis
posar de mecanismes que li permetin de garantir una unitat d”ac-—

cié en ordre a la consecucid dels objectius.

O bé 1%rganitzacié, com un tot, assumeix les modificacions i re
orienta la seva accid, és a dir, introdueix canvis enels seus ob
jectius, o bé a través de mecanismes de control redreca la situa

cié. Aixd ja ens introdueix en les dues dimensions segllents.

Voldrfem acabar amb un intent de resum: en un perfode de forta
evolucié i canvi social i pedagdgic, amidar 1”eficicia d”una or—
ganitzacié escolar analitzant la correlacid objectius-resultats

presenta el risc de la inestabilitat dels primers.

Aixd vol dir que en aquest cas -i potser haurfem de dir en lama
joria, mentre la pedagogia no passi a un estadi segllent- les dues

dimensions que anem a comentar adquireixen molt relleu.

b. Mantenir—-se internament

Com a introduccié -i delimitacié del contingut, fins i tot- vol
drfem aportar una cita d“ARGYRIS que, encara que llarga, volem re
produir {ntegrament, perqu2 concretard bona part del que, des

d“una perspectiva una mica diferent, hem apuntat.

"En altres termes, la nostra visié de l%eficicia organit
zacional es basa en un model de sistema, a difer?ncia

del model tradicional més popular, que es centra en 1%b
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tencié dels objectius de 1l°organitzacié... Suposa, a prio
ri, que una unitat social... que dediqui tots els seus
esforgos a acomplir una sola exig®ncia funcional, encara
que sigui la de portar a terme les activitats de cara

als objectius, posard en perill 1%acompliment d“aquesta
mateixa exig®ncia funcional, perqu? deixari de banda
1’obtencid de mitjans, el manteniment de la maquiniria i
la integracié social del conjunt". (ARGYRIS, 1979, 162-
163) |

L’eficAcia d“una organitzacié ultrapassa segons aquesta perspec—
tiva 1“acompliment dels objectius -exposat en el parigraf ante-~
rior, amb matisacions nostres, ja en aquest sentit-. La valora—
ci§ de 1l%eficicia d®una organitzacié feta exclusivament per 1la
productivitat (MAYNTZ, 1972, 174-176) deixa de banda dues altres
dimensions, la inexist®ncia de les quals posa en perill la matei

xa productivitat,

Ens referim a la capacitat de 1°empresa per a mantenir la seva
prdpia estructura interna -la indispensable per a poder produir-
en ella mateixa (segona dimensié), i en relacié amb 1l’entorn on

actua (tercera dimensié).

Una organitzacié &s eficag perqud produeix d”acord amb uns ob jec
tius, perd perqud disposa dels requisits necessaris per anar pro

duint.

Aquesta apreciaci$ té importants punts de coincid®ncia amb 1° a—
firmaci§ de LIKERT sobre la comptabilitat dels actius humans. De

fet, molts dels aspectes al.ludits per LIKERT sota aquest concep
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te (LIKERT, 1969, 201-206) coincideixen amb els que ARGYRIS sub-
ratlla en parlar de la segona dimensié -mantenir-se internament-
del seu model tedric: control, coordinacié, capacitacié del per—

sonal, formes de gestié i presa de decisions..,.

Els resultats obtinguts de cara a la productivitat en un moment
concret poden portar a una estimacié incorrecta de 1“eficlicia

d“una organitzacié. El que interessa &s veure la capacitat pro-
ductiva que manifesta 1“organitzacié des del punt de vista de la
disposicié de tots els elements que la constitueixen. T aixd ens
obliga a fer una valoracié de 1%entitat mateixa de 1”organitza-

¢ié quant al seu funcionament.

TraduTt en termes de centre docent, podem dir que é&s important
de saber la titulacié del professorat, les instal.lacions de qud
es disposa, perd que,segons 1“dptica que ens ocupa, &s més signi

ficatiu con?ixer l%estructura i el funcionament del conjunt.

A la prictica escolar, el fet de tenir els mitjans neces
saris no és signe de bon funcionament, Aixf com el no te
nir-los tampoc no &s signe de fracds. La renovacié peda-
gdgica a Catalunya durant el franquisme en déna exemples

a bastament.

El que també es pot constatar &s que la manca d“uns mit—
jans mfnims indispensables fa feble, a la prictica, la

continuftat de 1%eficlcia de la institucid.

En aquesta darrera afirmacid, 1%aparicié del conflicte,

per fatiga, manca d”estructura que garanteix el funciona
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ment, i la limitaci$ quant a la qualitat, en sén les ma-

nifestacions més patents.

c. Adaptar-se al medi ambient exterior

Aquesta adaptacid, la veu l”autor en una doble vessant: (ARGYRIS,
1979, 160)

- modificant la disposici$ interna i els objectius propis;

. esforcar—-se per modificar 1°ambient.

Aquesta dimensié -la relacid amb 1”ambient és una caracterfstica
dels sistemes socials oberts— ens parla de la capacitat de reac—
ci§ de l%organitzaci$ davant el canvi de 1’entorn. Subratlla una
doble possibilitat: la neutralitzacid del canvi que es produeix
en 1%ambient, o bé el procés d”acomodacié als nous estfmuls, in-
puts, de l”entorn sota la forma del canvi organitzacional. El
que posa de manifest en dltima inst3ncia és la capacitat de reac

cié que permet la continuftat de 1%organitzacid.

En qualsevol de les dues situacions esmentades, reaccionar supo-—

sa donar una resposta satisfactdria a una nova situacié externa.

Pel que fa a 1%escola, a remolc de les directriusckﬂ.s{g
tema educatiu, la tend®ncia a mantenir-se i rebutjar els
canvis ambientals, mantenint-se’n al marge, ha estat sub
ratllat per tots els pedagogs, des de DEWEY fins als nos
tres dies. (PALACIOS, 1978)

A la nostra escola, 1°immobilisme dels famosos quaranta



47

anys, ha desencadenat tota una munié de conflictes orien

tats al canvi, no sempre prou mesurat i informat.

D”altra banda, en el cas de 1%escola la reaccié davant
dels canvis de 1°entorn ve exigida per un dels seus ob-—
jectius més generals, que &s la preparacié dels alumnes-
per a la vida en societat,que cap escola no posari en
dubte. En aquest punt, podrfem recordar els principis de
ROSSELLY, ja mencionats.,

EficAcia, canvi i salut organitzacional

En aquest sentit, s“ha establert un paral.lelisme entre els con-
ceptes d”eficlcia, canvi i salut organitzacional, descrit aquest
dltim per M.B. MILES, en un text que analitzarem en detall poste
riorment (MORRISH, 1978, 126-129).

Entre les caracter{stiques atribuides a una organitzaciéd sana hi
ha la capacitat d’innovacié, 1“autonomia i 1”"adaptacié, entre

d®altres.

L’eficAcia d’una orjanitzaci8, per tant, té a veure amb la possi
bilitat del canvi com a resposta a les modificacions que intro-

dueix 1“entorn.

Quan aquestes modificacions de 1°entorn sén substancials i no
comporten cap mena de modificacié en 1“organitzacif, es posa en
perill la supervivi&ncia de 1°organitzacid. Aquesta es manifesta

ineficag¢, mancada de salut.
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En el cas de 1%escola el "divorci entre l”escola i la vi
de" de qud parldvem &s de tots coneguts. I afecta a acti
tuds, tecnologia, continguts. L°esforg de renovacid re-
presenta un intent d”actualitzacid, d’eficlcia i salut
dels centres educatius. També, perd, es manifesta el di-
vorci esmentat en les formes de treball, aspiracions i
actituds del professorat del centre; conseqUentment, 1la
renovacié hauria d”atendre tamb€ la dimensié organitzaci

onal.

Canvi i Feed-back

OWENS dedica un extens capftol a considerar les condicions dels
canvis en els centres docents a partir de la recollida de refle—
xions i treballs experimentals sobre la qilestié (OWENS, 1976,

210). Hem aprofitat moltes de les seves aportacions. Una especi-

alment creiem que s”ha de recollir.

L%autor introdueix la nocié de Feed-back com una t&cnica d”auto-
estudi per a mesurar 1°eficlcia del centre educatiu. Diu que com
pleix "una funcié important, ja que permet al professorat escolar
examinar les prdpies actuacions”. (OWENS, 1976, 231). Es tracta,
de fet, d”una t¥cnica de recollida d“informacié per tal d”inici-
ar un procés d”ajustament del funcionament del centre educatiu.
En una 1fnia semblant s®expressa MCGREGOR (1971) referint-se a
la situacié d”aprenentatge, arribant a afirmar que les persones
aprenen i canvien per Feed~back i que, de fet, aquesta &s en el

fons 17dnica manera d”aprendre. (Vid tamb& MAYNTZ, 1980, 57)
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OWENS enumera les qllestions que serien significatives per a 1a
salut organitzacional:

» Com es prenen les decisions i com s“haurien de prendre

. Moral

+ Relacions entre professors i directors

.« Com es relaciona 1%escola amb la comunitat

+ Comunicacié, la seva adequacid i claredat

« Clima organitzacional

. Fins a quin punt les persones se senten satisfetes amb el seu

rol a 1%escola i perqud

. Objectius de 1%escola i com interpretar-los

Sens dubte que aquf hi ha tot un programa d“actuacid, que cal om

plir de contingut i operacionalitzar.

Especialment interessant per al nostre intent és l”aportacié§ en
la 1fnia del Feed-back ja que, com veurem, el plantejament d”una

avaluacié formativa s’orienta en aquest sentit.

MARCH i SIMON (1969, 220) aporten també informacié sobre aquests
elements, correlacionant la revisié periddica -OWENS insisteix
en el fet que la salut no pot ser analitzada d”un sol cop- i la

introduccié d’innovacié.

Si els nivells alts d”una organitzacié tenen un programa
per a la revisid periddica del "carlcter de 1°organitza-—
¢ib, aquest programa es transformard en un estfmul per a

la innovacid en aquest nivell i nivells m&s baixos.



11.1.2.2. Presa de decisions. Conflicte.

El funcionament adequat de l”organitzaci® ha estat en tot moment
un tema troncal. De fet, ha estat aquesta preocupacié la que ha
portat a 1%anllisi de la major part dels elements que composen

la investigacié sobre les organitzacions.

FAYOL (TAYLOR i FAYOL, 1973, 110), en distingir la funcié admi-
nistrativa de les altres que necessiriament realitza tota empre—
sa, 1i atribueix la formulacié del programa general d%accid, jun
tament amb la constitucié del cos social, la coordinacid d“esfor
gos i 1”harmonitzacié de totes les activitats. Administrar, per

a ell, &s preveure, organitzar, manar, coordinar i controlar.

Seguint amb la preocupacid per a determinar el contingut de 1°Ad
ministracié, Herbert A. SIMON fa una aportacid fonamental amb la

seva reflexid sobre la presa de decisions.

Considera que tant important com ocupar-se dels processos d“ ac-
cié, és fer-ho dels que es porten a terme per decidir, prévia-
ment a 1%actuacié. Una teoria general de 1*administracié, diu, ha
d”incloure principis d”organitzacié que assegurin la presa de de
cisions correcta, de la mateixa manera que ha d”incloure princi-

pis que garanteixin una accié eficag. (SIMON, 1976, 1)

L%estrat2gia en el camp de 1”accié plasma 1”orientacié de 1%rga
nitzaci8, o la modificacié de la que originalment es tenia. I
1l%estrat?gia &s el resultat d”una decisid presa. D”acf la impor-

tancia d”aquest element.



a. Presa de decisions

La presa de decisions és un procés a través del qual s®arriba a
la seleccib-elecci duna 1fnia d“actuacid, d®una estrat2gia, en
tre diverses alternatives possibles. Hom fa 1“eleccié en el con—
venciment que la seva aplicacié ha de produir unes conseqil®dncies
volgudes, en el marc, per tant, d”una consideracid racionalment

coherent.

"Parlant en termes generals, la racionalitat s“ocupa de 1”elec-
cié d®alternatives preferides d”activitat d”acord amb un sistema
de valors, les conseqlléncies de comportament de les quals poden

ser valorades". (SIMON, 1976, 75)

En el procés hi ha, doncs, l”establiment de connexions entre els
fets, que motiven el que s’hagi de prendre una decisié, i els va
lors en funci$ dels quals es delimiten les alternatives possi-

bles.

Des del punt de vista de 1”escola, una presa de decisid
d“aquestes caracterfstiques ha de prendre en considera—
cié tant la natura i condicions dels fets, com els va-

lors del projecte educatiu que es vol portar a terme.

Aixd demana que hi hagi un projecte amb un grau de defi-
nicié suficient, i prou present als diferents nivells de
decisié per tal que l%estratdgia escollida estigui en con
sonAncia amb les finalitats proposades. D”altra banda,de
mana també que hom consideri i valori les conseqlidncies
de comportament en el curs de 1%aplicacid de 1%estrata-

gia.
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Aquest darrer aspecte, massa sovint objecte de menys con
sideracié de la deguda, reinicia el procés de decisid en

funcié dels resultats obtinguts.

En enunciar SIMON els tres passos que comporta la tasca de deci-
dir, ja hi formula impifcitament les limitacions de la racionalj
tat en la presa de decisions., La consideraci8 d”uns i altres

aporta dades importants per al nostre objectiu.
Els passos sdn:

1. Enumeracid de totes les estrat2gies alternatives.

2. Determinacié de totes les conseqlidncies que comporta cada una

d'elleSo

3. Valoracié comparativa d”aquestes s2ries de conseqiigncies, (Sl

MON, 1976, 67)

La possibilitat de donar compliment total a aquests passos es veu
com irrealitzable. El mateix SIMON aporta valoracions al respec—

te. Entre elles:

. El coneixement de les conseqiincies &s fragmentari, Les seves
repercussions pertanyen al fﬁtur, i no sempre és possible d”a-

cotar-les.

. Tampoc tenim a md tots els comportaments possibles; per tant,

ens movem en un nombre limitat d“alternatives. (SIMON, 1976,

80-81)

Per arribar a un nivell valid de racionalitat cal, per tant, que
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es disposi del maxim d”informacid en relacid:

. Als fets als quals s*ha de donar resposta.

+ Al camp de valors a partir del qual s’han de seleccionar les

alternatives.

« Al ventall de comportaments possibles, més enll3 dels que han

esdevingut habituals.
Els dos primers aspectes apropen el centre de decisid:

1. A la realitat que viu l°organitzacié intermament o en relacid

amb 1°ambient en qu& es mou, i

2., Al marc dels valors que presideix el funcionament organitza-

cional.

Els canals de comunicacié han de fer possible que aquesta circu-
lacié d“informacié sigui adequada i precisa, i estigui a 1l”abast

per a prendre la decisif.

El tercer aspecte -ventall de comportaments possibles— suposa
disposar d®un camp més ampli d”alternatives pr&vies al judici so
bre quina serd 1°elegida. La superacid de la rutinitzacid i 1%
bertura al canvi juguen un paper fonamental de cara a la recerca
d“aquest ventall de comportaments. Hi ha una tend®ncia a persis—
tir en alternatives ja conegudes, i a no arriscar—-se davant de

solucions que hom imagina, perd no ha portat a terme.

En el cas de 1°escola, molts sén els aspectes que mati-
sen les afirmacions anteriors. Els problemes es presen—

ten barrejats, donat que no hi ha una anAlisi que arribi
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a determinar amb una exactitud suficient quins sén els
diferents elements que hi intervenen. No considerem exa-
gerat afirmar que la presa de decisions sovint obeeix més
aviat als estimuls externs que imposen les seves exigén-
cies ~pressi§ de l“administraci6, o del conjunt de pa-
res-, que no pas a una reflexié sobre les aportacions te
drico-practiques, fruit de l”actuacié conscient o dels
nous punts de vista de la recerca educativa. Aixd pel

que fa als dos primers aspectes subratllats anteriorment.

En relacié al tercer, cal tenir present el resultat de
les diverses investigacions sobre la resist®ncia a la in
novacié dels ensenyants com a col.lectiu. (OWENS, 1976,
210-211). T aixd es justifica massa sovint amb 1°afirma—
cié que no és possible experimentar quan es tracta de

nois en perfode de formacid.

Tan sols una adequada preparacid del professorat, i una
accié coherent de cara a la formacid permanent pot modi-
ficar actituds estAtiques de tipus individual. Pel que

fa a 1°escola, un plantejament institucional que compor-
ti el compromfs de tots els qﬁe en formen part, pot po-

sar remei a aquesta qilestid.

Presa de decisions, planificacid i revisié

Les consideracions sobre la presa de decisions a nivell organit-
zacional aporten dades sobre el procedir en el marc institucio—

nal,



55

Tots els elements subratllats poden ser integrats en dues opera-
cions que aporten un grau elevat de coher&ncia: la planificacié

i la revisi8.

Per la planificacid, la institucié determina 1’articulacié dels
valors que presideixen la practica, els mdtodes, les habilitats

i les informacions de que cal disposar en ordre a les decisions
que s’ han de prendre. Ha d”arribar a la determinacié del procedi
ment a seguir en la consideracid$ i valoracib de les diferents in
formacions, D“alguna forma, aixd representa un marc de decisid
on la racionalitat estd garantida a partir de 1%estructuracié de

1’organitzacid. (SIMON, 1976, 96 i 98-99)

La revisié completa aquest marc de racionalitat en postular una
valoracié de les realitzacions que es porten a terme. (SIMON,
-1976, 231). La revisié va més enlld del que entenem com a con-—
trol. Per aquest, hom constata que el que s”havia establert s“ha
portat a terme en la lfnia estipulada. La revisié &és una conside
racié en profunditat que posa en relacié els objectius generals
proposats i les fites obtingudes en realitzar estrat2gies concre
tes. Es una valoracié de sentit més globalitzant que es porta a

terme fent recurs a les grans lfnies que orienten 1°organitzacié.

Quan 1°organitzacié estd estructurada d”®acord amb els elements
esmentats —anldlisi dels fets, pres2ncia i definicid dels valors,
ventall de comportaments possibles, articulats en una planifica-
cibd i sotmesos a revisid com a constant periddica de  funciona-
ment-, aquesta organitzacié ofereix un marc de raciomalitat ins—
titucional molt alt de cara a la presa de decisié per part dels

membres que la composen. Aquests disposen d”una sistemitica que,
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tot i tenint en compte actuacions i habits anteriors, els permet

de fer front a noves situacions.

Hem subratllat abans que els problemes apareixen barre-—
jats, i que cal una andlisi per recondixer els diferents

elements que hi intervenen.

A 1%escola, a aquestes dificultats se n”hi afegeixen d”al
tres, almenys en la situacié actual, pel que fa a la ma-

joria de centres educatius.

En un moment de forta evolucid, les possibilitats de man
tenir una planificacié ambun grau de perman&ncia que per
meti una actuacié continuada, es fan diffcils. A més,
1an2lisi dels fets i la viabilitat de la revisié es ve—
uen compromeses pel poc hibit de destriar entre 1%objec=
tivitat dels resultats obtinguts i la part de participa-
cié personal que indiscutiblement hi té& el professor que

hi ha intervingut.

La pol2mica entre 1%actuacid de tipus més tradicional i
la de caire més actiu, no ha estat superada per una valo
racié en profunditat del que signifiquen 1”una i 1®altra
en la formacié dels alumnes i en 1”esfor¢ que demanen de
part del professorat. Aixd dificulta la integracié en un
conjunt unitari pel que fa a 1°escola, i, per tant,és un
fort impediment també per a una planificacié que incorpo

ri elements clars que afavoreixin el canvi institucional,



Decisions programades i no programades

Voldrfem afegir, pel que fa als aspectes formals de la presa de
decisif, una distincié important referida als tipus de decisions
que es prenen en les organitzacions, i que té a veure amb el mo-—

ment concret en qud aquestes es troben.

Es tracta de la classificaci$ entre decisions programades i no

programades. (MARCH i SIMON, 1969, cap.6 i 7, 221)

"Les decisions sén programades quan sén repetides i de rutina
perque® existeixen procediments definits, sistemdtics. Sén no pro
gramades en la mesura que estan mal estructurades, sén dniques o

noves". (DESSLER, 1979, 309)

Les primeres s®identifiquen amb la ma jor part de les decisions
que es prenen habitualment. Diem que s“ajusten, en principi, al
que es podria anomenar la forma de fer habitual de 1l%organitza-

cid.

Les segones, que es relacionen amb les solucions de tipus crea-—
tiu, comporten compromisos a llarg termini i, per la seva singu-
laritat, acostumen a tenir quelcom a veure amb aspectes que fan

refer2ncia a l“orientacié de l°organitzacié.

Hi ha abundant informaci, que no fa al cas, sobre els mdtodes

per a prendre les unes i les altres.

El que és important &s la valoracid que es fa del tipus de deci-

sié segons el moment en qud es trona 1%organitzacid. Quan l'ambi
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ent en el qual es troba l%organitzacid &s canviant i incert, 1la
quantitat de decisions no programades convé que creixi per tal
de mantenir l°organitzacid. L’exist2ncia d”un tipus o altre de
decisions de forma gairebé exclusiva corre paral.lela amb la dis
tincié entre organitzacions de tipus "mecinic" (estables, tanca-
des, amb tend®ncia a una certa rigidesa) i organitzacions de ti-
pus "orgdnic" (flexibles, obertes, amb tend®ncia al comportament

innovador). (BURNS i STALKER, 1961, 96-125)

Si mirem, per tant, la repercussié d”una i altra tipologia de de
cisions sobre l“organitzacid, podem afirmar que mentre les deci-
sions programades reforcen la forma de fer establerta, les no
programades inauguren nous camins, aporten noves solucions. I el
que ens sembla evident des de 1‘experi®ncia organitzacional és
que ambdues sén necessiries i tendeixen a coexistir, si b& amb

un alt predomini de les programades sobre les altres.

L’increment de les decisions no programades es considera fruit,
com hem apuntat, d”una situacié de canvi accelerat de 1%ambient
on opera l7organitzacié,i també del fet que l%organitzacié com
a tal i els seus drgans de gestid s’hagin formulat expressament

d“atendre el camp de la innovacid.

DESSLER (1979), recollint els resultats d”investigacions sobre
el particular, anota caracterfstiques que tenen les organitzaci-
ons de tipus creatiu:

. comunicacié oberta entre els membres

. comunicacid oberta amb 1%exterior
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una gran varietat de tipus de personalitat

existdncia de membres als quals se’ls permet d*actuar segons

el seu propi caricter

no es t& por al canvi

es cerca el canvi pel canvi

hi ha entusiasme per experimentar amb idees noves
es toleren programes flexibles

hom és felig amb el treball

es prenen decisions sense que es tingui massa en compte la re-—

percussid de 1%accié

es t& una certa aversid a la mentalitat del "crondmetre",

Tot aquest conjunt de caracterfstiques é&s for¢a clarificador de

cara a establir una certa frontera entre les organitzacions de

tipus immobilista o continufsta, i les que es plantegen el pro-

blema del canvi com a formant part del seu plantejament original,

L”aplicacié d”aquesta dicotomia al centre educatiu se’ns

presenta com a molt fecunda. Especialment en dos sentits,

+ El grau de predomini d“un dels dos tipus de decisi§,
pot esdevenir un indicador de l”orientacid que té€ el

centre de cara a la innovacid.

Tot centre ha d”assegurar una forma d*actuacid que por

ti a garantir la 1lfnia que s“ha acceptat com a vAlida.

La continuftat en la 1fnia establerta &s una garantia



d”acompliment dels objectius establerts.

El fet que doni entrada a actuacions que modifiquin la
la 1fnia inicial pot ser 1l”exponent de que el centre
té en compte 1°evolucié més Amplia en el marc de la s0

cietat en la qual es desenvolupa la seva accid.

Negar-se a acceptar la necessitat de prendre posicid
davant de situacions noves, pot significar, d‘una for-
ma indirecta, una actitud negativa davant del canvi so

cial, que postula un canvi educatiu.

En la realitat dels nostres centres passa massa sovint
que l”actitud davant de canvis socials rep un tracta-
ment negatiu, com si el canvi fos necessiAriament de
signe negatiu i, per tant, demanés un afermar-se en les

antigues posicions.

En aquest sentit, la posicié esmentada &s clarament

significativa.

El segon aspecte fa refer®ncia a la qualitat de la tas
ca educativa. El centre, el mestre, treballa sobre in—
dividus que, pel fet de tenir una personalitat singu~
lar, poden reaccionar d’una forma atfpica, que demana

també una forma de procedir fins a cert punt creadora.

Una actuacié estable i rfgida suposa bandejar les di-
mensions de reaccié personal davant 1“ambient que tota

personalitat comporta,
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De fet, tant 1“ambient en el qual es mouen alumne i pro
fessor, com l1°alumne, d”una forma especial per la seva
edat, i el mateix professor -aquest des d”una maduresa
més o menys estable- no sén aliens a les modificacions
que experimenta 1l”entorn. El concepte de qualitat edu-
cativa és una nocié totalment relatiya en 1%espai i el
temps, ens diu G.MIALARET (1980, 5-13) (GOMEZ DACAL,

1975, 40-45), i aixd posa de relleu la necessitat d*u-
na acomodacié que ve postulada pels canvis que es van

produint en els factors que intervenen.

b. Conflicte

D"alguna forma aquestes consideracions ens apropen novament a les
reflexions anteriors sobre 1“organitzacié considerada en el marc

de la teoria de sistemes.

Una cita de BERTALANFFY posari en relacid els dos elements de 1la
dicotomia, i n”introduird un de nou, el conflicte, la considera-

cié del qual clourd 1l’apartat.

"Es clar que la teoria‘general dels sistemes en la forma ac{ pos
tulada estd lliure d”aquesta objecci8, ja que incorpora per igual
manteniment i canvi, preservacid del sistema i conflicte intern”

(BERTALANFFY, 1976, 206)

L%organitzacié, entesa com a sistema, ha de realitzar la  doble
funcié de mantenir la prdpia entitat i d”introduir el canvi ne-

cessari per a l”actualitzacié de les seves finalitats. Ambdues
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dimensions sén indispensables i com a tals han de ser preseéents
en tot moment en els plantejaments de 1°organitzacié. En aquest
sentit, el canvi no &s quelcom sobreafegit, o simplement imposat
per unes circumstincies més o menys favorables; &s quelcom essen

cial a la preservacié§ de 1l°organitzacid.

Sota aquesta dptica, tant la distincié entre decisions programa-—
des i no programades, com 1°exigdncia de renovacié pedagdgia,

fruit de la revisié periddica scbre la prdpia tasca, adquireixen
la seva plenitud de sentit. Podem dir que no es tracta del gust
pel canvi, sin§ de la constatacié del seu caricter indispensable
donada la tasca que s“ha de realitzar i 1”an3lisi dels elements
que hi intervenen. D“altra forma, anird creixent el desa justa-
ment entre l%organitzacid i les seves prdpies finalitats. La pre
sa de decisions ha de tenir present en tot moment la conclusid a
la qual hem arribat. Considerar que les alternatives habituals
poden no ser vdlides en un moment donat, a causa del marc difew
rent als anteriors en qu2 es van aplicar, obre la porta a una

andlisi més aprofundida i a la recerca de noves alternatives.

Parlarem d”altres aspectes de la presa de decisions en tractar

de la participacid.

Ara volem referir-nos al conflicte en l°organitzacié, tant per la
seva implicacié en la presa de decisions, com per la diferent va

loracié de que ha estat objecte per la vida organitzacional.

En la mesura que el conflicte expressa desajustaments quant al
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funcionament de 1°organitzacib, és evident que t& una relacié
amb el nostre objectiu. Especialment suggerents sén aquelles re-
flexions que parlen de les condicions de 1“organitzacié que po=-

den ser origen de conflictes.

Els darrers anys, durant la transicié i ja una mica

abans, els centres han viscut no poques situacions con-
flictives. Massa sovint, el tipus de valoracid que se’ n
fa minimitza el paper que 1”estructura del centre ha ju—‘

gat en tot el procés.

Un esforg per destriar els diferents elements en Jjoc,ens
aportaria les veritables dimensions dels fets i les se-

ves repercussions per a la renovacid pedagbdgica.

Una primera caracteritzacid, molt general, lliga el conflicte amb
les relacions de poder. (HALL, 1979, 219) Es 13gic que qualsevol
alteracié a nivell organitzacional trobi com a rerafons els 3r-
gans responsables del funcionament de la institucié en conjunt,i
pugui revestir i fins i tot adopti clarament la forma de reaccid

contra aquests drgans.

A 1%escola, no &s infreqllent que conflictes sectorials
interns d“una seccid o gfup, puguin acabar amb un cert en
frontament amb els drgans directius, donant per suposat

que ells també hi han d”intervenir.

En aquesta lfnia, la definicié de MARCH i SIMON concreta i fa ope
rativa la nocié: "ruptura en els mecanismes standard de la presa

de decisions, per la qual un individu o un grup experimenta difi
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cultats en elegir una acci§ alternativa.” (MARCH i SIMON, 1969,
123)

La interrupcié§ d”un procés i la incertesa del pas que cal donar,
serien una expressié generalitzada de tota situacid conflictiva.
Expressié que es tradueix en ansietat, inquietud, enfrontament, i
pot significar una ruptura d”abast més ampli, segons sigui 1%ri

gen, la din3mica i les proporcions que adquireixi.

Conflicte organitzacional

Bona part d”autors, alhora que insisteixen en el possible origen
individual o de grup del conflicte, posen en gulirdia sobre el pe
rill de reduir-ho tot a aquest camp. HALL ho formula amb preci-
sié: "L“inadequat de 1°enfocament individual del conflicte radi-
ca en el fet que les consideracions organitzacionals i la natura
mateixa de les organitzacions contribueixen a les situacions de

conflicte." (HALL, 1979, 219)

La complexitat de les organitzacions i.la forma com estan distqi
bufdes i estructurades les tasques que s’han de realitzar, fan
que els desajustaments es puguin produir, i donen lloc a difer&n
cies internes quant als objectius, procediments i punts de vista

sobre situacions concretes.

Aquesta dimensié del conflicte, que algun autor anomena conflic—
te organitzacional (DESSLER, 1979, 134), és especialment impor—
tant per al nostre objectiu centrat en 1%an3lisi del funciona—

ment del centre educatiu, i aporta informacié sobre qtestions tan
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fonamentals com:

- Fins a quin punt 1%estructura i el funcionament del centre afa
voreix l”aparicié de conflictes?

. Fins a quin punt el centre compta amb 1“aparicid dels conflic—

tes, i disposa de mecanismes per a resoldre®ls?

Sense Anim de ser exhaustius, i fent recurs a 1%aportacié de di-
ferents autors, exposem un llistat de situacions origen de possi

bles conflictes dins de 1“Ambit que estem tractant:

. Difer2ncies d®objectius i interessos, per manca d’acord en ac—
tivitats.

. Allunyament entre nuclis de decisid i daccié,

« Poca cura de la interdepend2ncia entre grups o individus.

« Manca de percepcions i actituds compartides.

. Existencia de diferents nuclis de decisib, poc acoblats.

« Circulacié inadequada de la informacié entre graons d“actuacidé

o decisié.
» Poca formalitzacid institucional, o massa rigidesa.

+ Complexitat de les decisions que s’han de prendre, o de les

tasques que s*han de fer.
- Exist®ncia de tasques mal definides.
+ Cdlcul inadequat del temps de realitzaci.

« Poca experi®ncia en la tasca proposada.



66

- Canvis accelerats d"ambient i/o de tecnologia.

El llistat ens remet a qlestions fonamentals en 1%organitzacié,
com lideratge, presatkadecisions, estructuracid de les tasques,

canvis, comunicacid, coordinacid.

En els centres molts dels conflictes que sorgeixen entre
equips de curs, o de les anomenades fins ara primera i
segona etapa, tenen el seu origen en algunes de les qifes

tions enumerades anteriorment.

L%activitat quotidiana, imprdpiament definida, porta a
resultats diferents dels desit jats, i provoca eneﬂf;alqg
nes uns déficits que els incapacita per donar una respos
ta adequada. La manca de contacte entre professors de ni
vells baixos i alts desemboca en diferents valoracions

per part d®uns i altres. L”abs2ncia de percepcions i ac-—
tituds compartides fa que els alumnes treballin enun cli

ma de desorientacié permanent.

Les reflexions anteriors sobre el conflicte porten, doncs, a con
siderar-lo com quelcom que forma part de la vida de les organit-
zacions. Aquesta afirmacié té& unes conseqit®ncies que cal subrat

1lar.

Per un costat, cal una an3lisi que permeti de detectar les possi
bles fonts de conflictes a partir de 1la prdpia estructura i de
la tasca quotidiana, per tal de canalitzar les diferents situaci

ons.

Per 1°altre, cal veure el conflicte en la doble dimensié de:
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+ Desajustament que pot entrebancar el funcionament habitual.

. Situacié que pot permetre un pas endavant en 1%acompliment

dels objectius de l®orsanitzacid.

Aquestg segons dimensi$ demana que l%organitzacié valori el con-
flicte d®una forma diferent de 1“habitual, 1%assumeixi, i li do-
ni un tractament encaminat a trobar una alternativa que incremen
ti 1%eficldcia organitzacional. En aquest sentit, sén alli¢onado-
res les investigacions de LAWRENCE i LORSCH, que a través de 1%a
nalisi del paper de la diferenciacié-integracié aporten nous
punts de vista, (LAWRENCE i LORSCH, 1976). En parlarem en 1°apar
tat seglent.

Un tractament adequat de les situacions que poden sorgir
entre equips de curs ifo d”etapa, no hi ha dubte que pot
portar ~i hi ha moltes experincies al respecte— a una
reconsideracié de nivells, mdtodes i t2cniques fets ser-
vir en els punts de contacte, que és susceptible d'ampli

ar—se després a la totalitat.

Conflicte extern

Per acabar,una refer2ncia al que s”anomena conflicte extern o en

tre organitzacions.

Acf el problema té un abast més ampli, perd bona part de les 1i-
nies de forga que hem exposat sén aplicables, si ens situem en

1°dptica d”una organitzacié concreta.



Pel que fa al centre educatiu, poden revestir aquesta
forma, els possibles conflictes a nivell d”Associacid de

Pares, o de Vefns, i fins i tot amb 1”Administraci§.

L’experidncia recent, pel que fa a les relacions amb els
pares i el barri, pensem.que ha posat de manifest la ne-
cessitat d”arribar a trobar els topants tant d*un costat
com de 1°altre. En tot cas, ha quedat clar que el cen—-
tre, com a organitzacié, ha d®assumir la qllestié i emmar

car-la adequadament dins del conjunt que el configura.

Quant el darrer tipus de conflicte enumerat, cal subrat-
llar el caridcter diferencial que introdueix el que un
dels dos pols &s el poder constituft. El possible con-
flicte d“objectius, per exemple, determina situacions ra
dicalment diverses segons el rdgim polftic vigent. No
cal dir que,d”acord amb aquesta variable, tamb& el cen-
tre ha de preveure la possible exist®ncia de conflicte i

la conveni2ncia o no de provocar-lo.

IT.1.2.3. Comunicacié—Informacid

Subratllada especialment per Ch.BARNARD (1938, 11) gairebé com a
definitdria del tipus d”organitzacié, la comunicacié ha rebut un
tractament forga aprofundit. Les contribucions procedeixen tant
dels tedrics de 1%organitzacié com dels experts en comunicaci8

en general,
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De fet, uns i altres estan d”acord en el fet que les comunicaci—
ons sén essencials per a qualsevol forma de vida social. L‘intgg
canvi que comporta la comunicacid &s el que vincula el conjunt
social, &s el que fa que hom passi de 1“aTllament a una forma de
vida de tipus comunitari, en un sentit ampli. Aquest extrem posa
en eviddncia el paper de la comunicacid de cara a 1%obtencid

d“un cert grau d’homogenitzacié pel que fa a la vida d“una orga-—

nitzacié.

La centralitat de la comunicacié a nivell personal i organitzaci
onal es destaca amb precisié en els termes de la definici§ que
formula LEE THAYER (1975, 36). Després d“haver analitzat dife—

rents formulacions, l“autor proposa el segllent enunciat:

"Per tant, la comunicacié pot ser concebuda com el pro—
cés dinAmic fonamental per a l%existencia, creixement,
canvi i conducta de tots els sistemes vivents, ja siguin

individuals o col.lectius (organitzats).®

Accentuant -i absolutitzant- la nocié de comunicacid, arriba a
la formulacié: "l“ess®ncia de 1°&sser humd &s comunicar i rebre
comunicaci$, com a punt de partida per a la consideracié del con

cepte a nivell organitzacional". (LEE THAYER, 1975, 32)

Des del punt de vista de 1°educacié, &s evident el paral
lel amb formulacions com la de DEWEY, la de ROGERS i de
les pedagogies que han incorporat les seves aportacions.,

(DEWEY, 1953, 12-14; ROGERS, 1969, cap.4)

La seva incid®ncia en la relacié professor-alumne repre—
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senta un canvi d“dptica i una orientacié positiva innega

ble per a 1l”educacié.

Perd hem de situar-les dins del context global, per evi-
tar el que PALACIOS anomena el perill dels reduccionis—

mes.

Malgrat aquest perill, el que no es pot oblidar &s que
la seva aportacié representa 1l"esforg per a destacar un

element essencial i bAsic per al fet educatiu.

Considerant 1aspecte anterior i referint-nos a 1%organitzacié,
podem subratllar una doble 1lfnia pel que fa al fet comunicatiu.
Per un costat, el concepte es refereix a la informacié; per 1%al
tre, a 1”establiment de vincles entre els individus participants

en la relacié que tota comunicacié suposa.

Perqud® la comunicacié comporta un intercanvi d“informacid —intra
organitzacional i de l%organitzacié amb 1%entorn-, 1%autor pot
parlar de procés dindmic que t& a veure amb 1%existdncia, creixe

ment, canvi i conducta de tota organitzacid.

La comunicacié, en la mesura que fa circular informacions entre
els membres d“una organitzacid, la constitueix cara als ob jec—
tius, i en ordre als procediments pels quals l%organitzacid reac

ciona en front de 1°entorn en el qual actua.

D®altra banda, aquesta mateixa circulacid d*informacions acaba

creant uns vincles entre els individus que la formen.

Ambdés aspectes fan que es pugui parlar d“una nova realitat col-
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lectiva, 1l%organitzacié, caracteritzada per un procés dinamic,in

tern—extern, que correlaciona finalitats amb procediments, es—

tructura, gestid§ i resultats.

a. Repercussions de la comunicacié

En aquesta 1inia, diverses sén les repercussions que s”atribuei-

Xen a la comunicacié:

1. Correlacid entre comunicacid i presa de decisions.

Diferents sén els autors que han subratllat el fet que la quali-
tat de les decisions que es prenen estd en funcié de la informa-

cié de que es disposa a través del procds de comunicacid.

(OWENS, 1976, 152)

Les informacions sén necessiries per a poder prendre decisions i
per a transmetre ordres de cara a l%accid. (MAYNTZ, 1980, 116;
LEE THAYER, 1975)

De fet, com més ens apropem als centres de control i de decisid,

més important es fa el paper de la comunicacié i circulacié de

la informacié. (KATZ i KHAN, 1966, 223)

L°evidencia d”aquesta afirmacié estl en el fet que aquests cen—
tres sén els que garanteixen institucionalment 1”actuacié de les
diferents instancies en funcié del fi que s”ha formulat 1‘orga-

nitzacié. (MAYNTZ, 1980, 123). Si no hi ha comunicacid, el grau

de desconnexid entre decisié i execucié fa que les directrius es
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collides no responguin a les situacions en qud es troba 1%orga-

nitzacié.

Pel que fa al centre educatiu, aquest fet es fa palgs si
considerem com la manca de comunicacid entre la direccid
-preocupada,per exemple, per la realitzaci& d“uns ocbjec—
tius institucionals, potser calcats de pProgramacions uni
formes que no tenen en compte les difer2ncies locals o
de nivell sdcio-econdmico—cultural- i els mestres que
es troben davant d®alumnes amb d2ficits personals i cul=-
turals importants, produeix una dissociacid d“objectius,
o en tot cas, una ineficldcia real de cara a l*accié edu-

cativa del centre.

2. Correlacié entre estructura i forma de comunicacié organitza-—

cional,

L°establiment d®una certa estructura de 1°organitzacié i d“una

certa forma de comunicacié apareixen com a dues cares d”una ma-

teixa formulacié.

L°estructura condiciona parcialment la comunicacid; 1°orientacid

en front de la comunicacib té fondes repercussions sobre la dis—

posicié estructural que prengui 1l“organitzacié.

No
de

hi ha dubte que la dimensid, el grau de planificaci, 1%estil

gestid i altres variables estructurals condicionen d* entrada

la comunicacié habitual en el marc de 1”organitzacié. Perd tamb&

és

evident que la idea que es t& de la comunicacid fa que ni-
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vells estructurals semblants donin un major marge de comunicacid

dins de 1®organitzacié.

De fet, una estructura que tingui en compte la comunicacié en or
dre a orientar 1”accid segons els objectius organitzacionals, ha

de tenir cura de:

« La circulacid multidireccional

. L’adequada recepcié de la informacié per part dels que han d”ac

tuar en 1"organitzacié

- La regulacié dels processos de comunicacid (reduccié de 1“ex~

cés i el d&ficit informatiu).

En els centres educatius, i per diferents raons -entre
les quals cal subratllar el factor temps— la manca de
comunicacié sovint posa en perill la tasca comuna entre

els mestres.

Sens dubte, el problema de la comunicacié a nivell perso
nal -amb tota la seva dimensié- psicoldgica de mecanismes
de defensa, inseguretats i individualismes...-— incideix
fortament; perd la manca d’un adequaf plante jament de 1la
comunicacié en 1°ambit institucional es deixa sentir com
una de les causes del nivell actual de qualitat educati-

va.
3. Comunicacié i individus de 1”organitzacid

La darrera repercussié de la qual farem esment ens situa a ni-
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vell dels membres de 1°organitzacié.
Dos aspectes sén especialment importants:

a. Lestar informat proporciona el sentiment d“estar present en

1%organitzacié i de formar-ne part. (MAYNTZ, 1980, 124)

b. L%exist®ncia d"un marge d‘autodeterminacié per part de 1%indi

vidu demana un grau elevat d”informacié.

Pel que fa als centres educatius, objecte de la nostra anadlisi,

aquestes dimensions tenen una importincia excepcional.

Sentir-se formant part de l“organitzacid &s la situacié bisica
per arribar a 1%establiment d”una relacid positiva entre 1*indi—

vidu i 1®organitzacié.

En la mesura que hom se sent integrat al conjunt del qual forma
part, les seves aportacions de tot tipus es fan més probables, i
més ampli 1”inter®s per tota mena de situacions que afecten al

col.lectiu institucional.

El fet de sentir-se membre d’una organitzacié impulsa 1%esforg
de 1“individu per actuar d”acord amb el que ell considera propi
d®aquesta organitzaci§, o perllonga creativament les seves direc

trius.

Aixd és especialment significatiu quan 1%individu t& la necessi—
tat de vetllar perqu2 la seva accié s”ajusti als objectius de
l%organitzacib, ja sigui a causa d”una insuficient definicié de
la feina, o perqu2 aquesta demani que es Prenguin decisions per-

sonals com passa en la relacid professor-alumne—grup.
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Les dues consideracions anteriors reforcen el segon aspecte sub-
ratllat. Els marges de decisié que tenen els diferents  membres
tenen més possibilitats de ser coincidents entre ells i amb 1%or
ganitzacid, en la mesura que la comunicacié aporta les informaci

ons necessidries com a lfnies mestres de 1%accié.

Una consideraci$ atenta del concepte de qualitat en educacid$ ens
parla del paper del mestre de cara a aconseguir un a justament
adequat entre la situacié dels alumnes i el projecte d” influ2n-
cia que se”ls proposa. Aquest ajustament &s el que permet que
1%alumne s“orienti cap a un veritable progrés personal i cultu—

ral.

I aquesta situacié dels alumnes no resta definida des d”un  bon
comengament. Durant el curs escolar, i de forma diferent segons
els alumnes, va experimentant modificacions a tenor del tipus de
reaccif positiva o negativa que els alumnes i ell mateix van des

envolupant al llarg del procés.

Lfaccié terminant, procedent dels 3drgans de gestid, encaminada a
resoldre al mestre els desajustaments que es puguin produir, pot
amagar el problema, perd converteix el mestre en un pur mecanis—
me, molt allunyat del que els alumnes necessiten i de la quali-

tat de 1%educacié.

L’establiment d“una bona comunicacié, contririament, déna un marc
d*actuacié que equilibra el component de seguretat institucional

i afavoreix l"eclosié de la creativitat personal.

Aquesta comunicacif -anterior i posterior als fets i adregada a



un feed-back sobre la realitat~ actua de la mateixa manera pel

que fa a les situacions escolars de tipus col.lectiu en qug
troba el mestre fora de 1“ambit estricte del seu grup—classe,

Ens referim a responsabilitats de seccid, departamentals...

b. Altres aspectes de la comunicacid

Vista la importdncia de la comunicacié, passem a considerar al-—

tres aspectes.

. Xarxa de comunicacions.

En els grups molt petits, els anomenats cara a cara, la circu-

lacié d’informacié flueix d”una forma espontinia.

En els altres casos, a causa del major grau de complexitat i
estructuracib, cal arbitrar uns canals de comunicacié que ga-
ranteixin que el corrent informatiu es produeixi amb regulari—

tat i arribi a tots els punts indispensables.

Es tracta d’un sistema de comunicacié - ( THAYER, 1975, 40)
que asseguri la consist®ncia interna en relacié als estfmuls
de 1%entorn, i que afavoreixi la introduccié dels ajustaments

i canvis necessaris per a la millor realitzacié de la tasca.

Vist des dels membres de 1”organitzacié, es tracta que aquests
rebin amb regularitat la informaci$ que necessiten -sense dis
torsié ni sobrecdrrega~ i puguin canalitzar la que ells volen

¢ han d’emetre.
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En la mesura que els canals establerts siguin eficagos, tendiran
a reforgar-se i fins i tot a ampliar el camp informatiu. Simulta
niament s“observa que a causa de modificaciocns de la situacig, o
davant d”aspectes nous que sorgeixen —eixamplament del camp de
relacions de l°organitzacid, inici d“una experi2ncia...— poden

apartixer nous canals. (MARCH i SIMON, 1969, 185)

El que estd fora de dubte éslla necessitat de planificar els ca-
nals d”informaci8, donat que tant la presa de decisions, com la
realitzacié de qualsevol tipus d”accid es fonamenta en una infor
macié adequada. Aixf s”estd en disposicié de realitzar una accid

coordinada en el marc organitzatiu.

A les escoles, l’exist?ncia d’aquesta xarxa de comunica—
cions passa per reunions, trobades, sessions de treball,
claustres... Massa sovint resta formal o limitada a al-
guns aspectes (qllestions de procediment, grans lfnies
d*actuacié...) i oblida la informacié detallada i exacta

del resultat de 1%accid.

S’ha subratllat que una comunicacid eficag passa per la
comprensié del mateix procés comunicatiu i per les acti-
tuds i orientacions dels qui hi intervenen. En tercer
lloc, influeixen les t2cniques emprades en cada situa-—

cid.

L exist2ncia d“un bon nivell de comunicacid, i 1%aprecia
cié positiva per part dels mestres, sén, per tant, indi-
cadors que revelen una qualitat organitzacional en aquest

sentit,
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. Tipus de comunicacid

Els estudis existents en relacié al tema es refereixen a tres

aspectes: (LEE THAYER, 1975, 25)

» E1 mitjad que s“utilitza

. La direccionalitat de la comunicacid, que inclou una diversi

ficacié temitica.

« E1 car3cter formal i informal de la comunicacid.

Es parla de les comunicacions orals, telefdniques, per escrit,

pel que fa al mitji.

A les nostres escoles hi ha comunicacions a través de

tots els mitjans indicats.

L%escrit és més limitat, o resta reduft sovint a dimensi
ons molt burocratitzades. Aixd contribueix a crear ~per
la seva inexist®ncia- una manca de concrecid en tot el
que fa refer®ncia a 1°3rea dels acords pedagdgics, que
massa habitualment es confien 5 la transmissié oral. Per
aquest camf &s freqtlent que els avengos pedagdgics que-
din sense formalitzar i concretar i, per tant, el pro-

grés condemnat a un tornar a comengar, a través de la

consideracié de passos anteriorment assumits.

La direccionalitat de la comunicacié —en vertical, en horitzon
tal-, ha rebut un tractament més aprofundit, ja que comporta
consideracions temdtiques sobrescrtints. (KATZ i KHAN, 1966,
239-242)
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La verticalitat defineix la circulacié d“informacié entre els
centres de decisib i els punts d”accié. Pot tenir un doble sen

tit.

El descendent comporta la comunicacid de directrius de cara a
programes, formes d“actuacié, estimulacions, recerca d”informa
cié i fedd-back, i pot revestir la forma d”imposicions o espe-

cificacions per anar incorporant.

La comunicaci$ des dels punts d®accié als centres de decisi§
—-ascendent- revesteix sovint la forma de tramesa d*informacid

sobre els resultats de 1%accib, i esporiddicament sobre les di-
rectrius rebudes. L exist®ncia d”una comunicacid fluTda en el
doble sentit,ascendent i descendent, representa la conflu2ncia
de les informacions necessiries per decidir i actuar, i mostra
un nivell qualitatiu alt de comunicacié eficag. Alhora és fruit

d“un estil de gestié i funcionament de 1’organitzaci§.

La comunicacié horitzontal, la que té lloc entre els membres
dels mateixos nivells de 1“organitzacié, presenta una problemd
tica susceptible d*un enfocament positiu de cara al funciona-
ment, en la mesura que pot significar intercanvi de realitzaqi
ons, experigncies i dificultats, que porta a una actuacid més
coherent i cohesionada, com han apuntat KATZ i KAHN (1966, 245
244) i tamb&é MCGREGOR (1971) i LIKERT (1968)

El risc d”aquesta cohesid resideix en el fet que doni lloc a
un cert tencament a nivell de la seccid de la qual es tracti,o
fins i tot de cara als centres de decisid. Aquest aspecte ens
introdueix de ple en el que s”anomena les comunicacions infor—

mals.
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En relacié a la direccionalitat de la comunicacid a 1’%es

cola, cal tenir present:

. L7exist2ncia del doble sentit, ascendent-descendent-
topa amb fortes dificultats pel que fa al primer, sem-
p}e que no hi hagi uns canals adequats que la institu—
cionalitzin. D"altra banda, aixd fa que progressiva-

ment es produeixi un reduccionisme pel que fa a la in-

tervencié dels centres de gestié.

Pensem que els resultats de 1%accid, pel que fa als
mestres, es veuen molt Intimament lligats a la gestid
prdpia, de forma que un judici d”2xit o fracds és molt

susceptible de ser considerat en termes personals.,

En aquest sentit, es fa indispensable el recurs a pro-—
cediments de la tecnologia educativa que, ultra aconse
guir una major objectivitat, permetin de destriar els
diferents tipus de causes que intervenen en la situa-—

cid descrita.

+ E1 caridcter formal i informal de les comunicacions defineix un
doble ambit de comunicacié, que qualsevol organitzacié ha de

procurar integrar en la mesura del possible.

La xarxa de comunicacions institucionalitzada defineix els ca—
nals habituals del fluxe d®informacié. Perd, com afirma OWENS
(1976, 153) (SIMON, 1961, 157) -i 1"experi2ncia recollida a
través de la vivencia en un centre escolar ho confirma-, "gran

part de la circulacid d®informacid d”una escola té lloc en reu
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nions informals -davant d”una tassa de caf? o en reunions de

grups amistosos—.,"

El mateix autor insisteix en el fet que aguest tipus de comuni
cacié dep?n de les relacions interpersonals que s“estableixen
entre els diferents membres, estructurades sobre bases de lide

ratge, afinitats, grups o camps d”interessos.

La conclusié &s que cal establir connexid amb aquesta xarxa si
es vol disposar de tota la informacid necessiria per a prendre

decisions adequades.

Aquesta reflexid ens situa en una problemitica bisica en les
organitzacions. L actuacié personal de 1%individu en el marc
estructural. Ultra el rol institucional que pertoca a cada in-
dividu, aquest configura un rol personal, que modela el primer
i explica les raons de la seva accid. Quant a la comunicaci§,

hi ha individus i/o grups que exerceixen un cert domini sobre
la informacif, i que es poden arribar a constituir en centres
d®informacié paral.lels, i constituir una veritable xarxa in—

formal.

L existdncia de la comunicacid informal a les escoles é&s
una realitat. No &s freqUent que s‘adoptin actituds cons
tructives en relacié al fet, que massa sovint no es veu
com una realitat normal, siné exclusivament com un atac

o un perill. Aquest tipus de consideracié, pensem, és el

que fa que la seva exist®ncia evolucioni negativament.

Contririament, si hom coneix i Adhuc participa en aques-
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ta xarxa informal, estd en disposici& d”un ampli ventall
d“informacions de tot tipus que ajuden a fer que la pre-
sa de decisions i la coordinacié habitual siguin de ma-

Jjor oportunitat i fins i tot eficicia.

Les consideracions sobre la comunicacié informal en 1°organit-
zacif subratllen la importincia de la comunicacié a nivell per
sonal. Referint-nos altre cop a la definicié que obre 1*apar-

tat, els organismes individuals es veuen afectats en la seva
exist®ncia, creixement i evolucié pel procés comunicatiu. El
fet que 17individu trobi un camp comunicatiu personal positiu

i favorable, fa que aquesta comunicacid informal sigui font

d’enriquiment individual i col.lectiu.

Ens referirem a aquest fet en parlar dels individus (motivacié,
satisfaccib...) i tamb& en relacid al clima. Acf només deixem

constincia del seu grau d®influ2ncia.

A l1%escola, les comunicacions informals donen lloc a la
constitucié de grups informals, que poden arribar a un
cert grau de tancament, i que duan coincideixen enel fet
de ser un grup que pertany a una mateixa etapa o conjunt
de cursos, poden arribar a dificultar la relacié entre
unitats del centre, i a generar conflictes. (HALL, 1979,
256)

. Problemes de la comunicacié

L%establiment d“una comunicacié eficag¢ topa amb dificultats

que sén subratllades per diferents autors.
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Es parla de:

« La maduresa i actituds de les persones que hi intervenen.

. La forma de percepcié del missatge en funcid de la relacid

establerta entre emissor i receptor.
. Les caracterfstiques de la xarxa organitzacional.

. Les condicions del missatge i del mitjA utilitzat.

QUestions com ara immediatesa i recurs directe a les fonts
d*informacié primeres, condicions de credibilitat del missat-
ge, utilitzacib d”un llenguatge precfs i conegut, evitar la in
formaci$ excessiva i l°omissié d”informacions convenients, tri
ar el mitja segons el tipus de missatge, i d”altres, apareixen

en aquesta temldtica.

Es tracta de diferents nivells que s®interfereixen i que deter
minen finalment l1“exist2ncia d“una bona comunicacié en 1‘orga-

nitzacié.

LEE THAYER (1975, 194) agrupa totes les qllestions en quatre ni
vells d”an3lisi: intrapersonal, interpersdnal, organitzacional
i tecnoldgic. Considera que el seu grau de funcionament pot
ser qualitativament diferent i que fins i tot hi pot haver una

compensacié entre ells.

Aquesta afirmacid &s important cara a la possible estrat2gia

que es pugui pensar per al millorament.

En algun moment, la focalitzacié gairebé exclusiva dels

dos primers nivells, i 1°oblit i la manca d”establiment
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adequat dels darrers, ha desencadenat a les escoles una
fixacib en el nivell personal dels problemes de comuni-

cacid.

De fet, i per moltes raons, els dos darrers nivells han

estat objecte d“una menor consideraci§.
. La comunicacié amb 1%exterior

En HALL (1979, 260) hem trobat una refer®ncia —a partir dels
resultats de dos estudis sobre hospitals— a 1la participacid
d“elements externs (clients) en la xarxa de comunicacid de
l%rganitzacié. L’autor fa extensius els resultats a 1%escola,
i apunta que aquesta participacié genera problemes entre els
professicnals i els clients, quan aquests comencen a dominar

els sistemes de comunicacid i decisid.

Ens limitem a fer-ne esment -haurfem d’aprofundir en el tema-,
per la importincia que pot tenir a 1”hora de plantejar la par-
ticipacié dels pares a 1”escola. Pensem que es tracta d“un te-
ma de mdxima actualitat real i legal (L.O. de Centres Esco—

lars).

Ja fa molt temps que a les escoles el tema estd viu i ha
provocat gran quantitat de conflictes que,malauradament,

no s*han acabat encara.

No hi ha dubte que el problema fonamental &s el de deter
minar quin €s el paper de cada col.lectiu en el funciona
ment de 1%escola. Perd, també &s fonamental trobar uns

canals de comunicacié que permetin de veure la complexi-
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tat del fet. Es diffecil per als pares viure la institu-
cié escolar al mateix nivell que els professionals que hi
dediquen a diari el seu temps, a partir d“una preparacid

especffica per a aquesta activitat.
« Comunicaci$ i grup-classe

En el grup-classe el tema de la comunicacid apareix com a tron
cal, ja que els quatre nivells abans esmentats es fonen en el

que s”anomena 1acte pedagdgic.

L®accid educativa estd encaminada a servir de suport al desen-
volupament en tots els sentits dels alumnes. En l%intercanvi
que comporta la comunicacid, aquests evolucionaran cap a la se

va maduresa,

Tant 1°estructuraciéd interna del subjecte -1%intrapersonal-,

com la creacié de les disposicions per a establir unes relaci-
ons interpersonals positives, sén a la base de la possibilitat
d“una obertura a una comunicacié més ampla. (ARANGUREN; AMADO-
GUITTET; FRANCH). La forma com s’estableixi la comunicacié en
el grup-classe —~i en la relacid pedagdgica en general- marcari

profundament la relacié amb 1°entorn i la comunitat.

En aquest sentit, el que portem dit &s d“aplicacié al grup—
classe, perd transformat pel fet educatiu, que &s la rad de ser

del mateix grup-classe.-—

Durant 1°EGB, 1°accept de la comunicacié passa des de

les relacions personals cap a la comunicacid de contin—

guts.
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De fet, ambdues dimensions hi sén sempre presents, i en
tot cas sén indispensables per a garantir una adequada

qualitat pedagdgica.

IT.1.2.4. Estructuracid de la tasca

Lfacompliment de les finalitats prdpies de 1l%organitzacié compor
ta la realitzacié d“un conjunt d®activitats convenientment orien
tades i relacionades les unes amb les altres. El denominador co-—
md d“aquest apartat &s precisament aquesta dimensid. (HALPIN,

1966). Agrupats a 1l”entorn del treball apareixeran pbrdpiament

quatre elements. Pel que hem dit, i perqu2 estan molt pelacio-—
nats entre ells, hem preferit de donar-los un tractament més con

Jjunt.

Prenent com a punt de refer2ncia el treball que s”ha de realit-
zar, el model de relacid entre els elements que tractarem es pot

explicitar de la segllent forma:

. Planificacié i divisié del treball-especialitzacid representen
les funcions encaminades a adequar les activitats als objec~

tius proposats.

. La Coordinacié§ és la funcié que vetlla per 1l”acoblament de les

diferents activitats, procediments i esforcgos.

. El Control &s indispensable per a la comprovaci$ de si les tas
ques es porten a terme segons el que s”ha establert i es perse

gueix,
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La munid d’interdepend®ncies reals que es donen en la realitza—
¢ié de la tasca pedagdgica del centre, en 1”aspecte que ens ocu-—
pa, fa que, en tractar cada element, anem introduint referd&ncies
als altres. No cal dir que, a la prictica, les dimensions del

centre determinen el grau de complexitat de cada element.

L”analisi de les interdepend2ncies en relacid al treball en el

centre educatiu posa de manifest com a mfnim el segllent:

» La legislacid i els mecanismes de 1°Administracié defineixen
els parimetres de la tasca educativa en la ma jor part dels as—
pectes en qu? aquesta s”ha de dur a terme: orientacid, nivells,

continguts, organitzacié laboral, titulacionms...

» El progrés educatiu de 1“ambit territorial on estd ubicat el
centre fa que certes idees pedagdgiques adquireixin una forga
que pressiona sobre tdcniques, metodologia i, fins i tot, ori-

entacié de la tasca educativa.
El progrés pedagdgic i tamb&, hem de dir, les regressions.

En aquest 2mbit hem de destacar 1la possible operativitat d“*ins
titucions educatives (tipus I.C.E., Rosa Sensat, Escoles d“Es-

tiu...) i organitzacions professionals i sindicals.

. La intervencié dels pares, segons el grau d“integracié i bel-
ligerancia que tinguin en el centre, genera també& vincles de
depend®ncia quant a la prioritzaci$ d®uns aspectes sobre al~

tres.

- A nivell intern, ens interessa destacar,d”entre altres, dos ti
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pus de depend&ncies, importants de cara a la formacid dels

alumnes:

. Una, de tipus vertical, que garanteix la continuTtat en 1la
formacid. La cohergncia del procés demana 1°exist2ncia d* un
cert fil conductor en consonincia amb els passos que s”han

donat i els que s*han de donar encara.

La cura en la definicid de nivells i en 1°acompliment de les

fites fixades permet la progressié adequada.

. L%altre, de tipus horitzontal, assegura la coincide®ncia de
totes les diferents informacions i demandes de tot tipus de
que &s dipositari i subjecte 1“alumne en cada moment concret

del seu desenvolupament.

En una i altra, el grau de profunditat en qu® es tracta cada
nivell, per dedicacié i per coneixement especialitzat en el ti

pus de tasques, fa fructificar 1%accié educativa.

La breu descripci6 de les interdepend2ncies pensem que evidencia
els diferents nivells en els quals els elements que ens  ocupen
en aquest apartat es van relacionant tant en 1“Ambit extern com

en 1”intern del centre educatiu.

Exposarem, de cada element, aquelles dimensions que, relacionant
se més amb 1”apartat treball, signifiquen aportacions noves no

exposades amb motiu d”altres elements,
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a. Planificacié

La necessitat d”organitzar d“avancada les diferenté activitats,
ordenant-les cap al fi que es cerca, &s subratllada a bastament.
Es parla de "definicié de lfnies d*actuacié a seguir per trans-
formar els objectius en resultats". (GOMEZ DACAL, 1980, 81; 1981,
5=40)

Se‘n destaquen fonamentalment dues notes:

» El sentit de temps obert cap al futur, de prospeccié i previ-

sié intel.ligent.

. La conjuncié d“una actuacié o activitat en aquest procés tempo

ral. (RODRIGUEZ DIBGUEZ, 1973, 17)

Es a dir, una dimensié de previsid, d”anticipacid en el temps, i
una descripcié-ordenacié de 1%accié per tal d”aconseguir un cert

tipus de resultats. (FAYOL, 1973, 152)

Fent-se ressé de la dimensié innovadorg, LAWRENCE i LORSCH sub-—
ratllen també 1°an3lisi de l1”estat dels coneixements cientf{fics
i de la possibilitat d”aplicar-los. (LAWRENCE i LORSCH, 1976 ,
17)

Afegim que el grau de formalitzacié -rigidesa, si es vol- amb
qu2 es fa aquest plantejament ens menaria a la discusié sobre 1la
permangncia dels objectius en relacid a les modificacions de
1“ambient, sobre les organitzacions meciniques o orginiques i,en
definitiva, sobre la dicotomia persistdncia-canvi a la qual henm

al.ludit en pigines anteriors. Anotem, i ho recordarem en la re—



90

flexié posterior, que ambdés aspectes s”han de salvar en qualse—

vol planificacid.

Repercussions de la planificacid

Les repercussions de la funcié de planificacid sén diverses. Vo-—

lem destacar les segllents:

1. Permet de mantenir una alta racionalitat en les decisions.

(SIMON, 1976, 99)

En front de la improvitzacié que exigeix una presa de decisi-
ons sobre la marxa, a cavall dels esdeveniments que es van pro
duint, la planificacié consisteix a relacionar d”avancada cri
teris generals amb situacions particulars previsibles. Les
constants —de situacié cultural de 1l’entorn, de comportament

dels alumnes, de formes d”actuacié vilides- permeten de rea-—
litzar aquesta previsid en la qual es fonamenta la planifica-

ciéb.

En el centre educatiu, l®exist2ncia d®una planificacid
garanteix que les diferents situacions que es van pro-—
duint trobin una canalitzacié adequada i coherent ambels

propdsits de la institucié.

Del fet que s”"hagin estipulat les respostes previsibles,
se’n dedueix la continuitat en relacié a una lfnia prévi
ament definida. Fins i tot, dirfem, les improvisacions

indispensables a tenor dels fets es mouran més probable—
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ment en la 1lfnia de la planificacié establerta.

2. La planificacié permet controlar un model complex de comporta

ment. (SIMON, 1976, 231)

Les diferents respostes, fruit dels diferents agents que les
han de donar, poden unificar-se en funcié de la planificacid

pr2via que pretén indicar un camf. La realitat del centre va
més enlld del que un sol mestre pot fer amb els seus alumnes.
El conjunt d”interdepend®ncies enumerades préviament dibuixen
un model forga complex; la planificaci$ estableix un marc co-—

herent que beneficia 1%alumne.

L®abstncia de planificacié es manifesta palesament en
1%actuacif sense acord ni coincid2ncia per part dels di-
ferents professors en situacions molt homogtnies que de—

manarien respostes tamb&€ homog2nies.

La valoracié de 1°adquisicié de coneixements per damunt
de 1°adquisicié d*hdbits i actituds de comportament en-—
vers 1“altre, l’orientacié memorfstica en front de la in
sist®ncia en el raonament o l1”aprendre a aprendre, en sén

algunes manifestacions més evidents.

La complexitat, d“altra banda, de 1“accié educativa a ni

vell de centre no cal tornar-la a subratllar.

3. La planificaci§ permet amidar, a un nivell considerable, el
comportament dels membres de l°organitzaci. (SIMON, 1976 ,
158)
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En la mesura que la planificacié es resol en un programa dac
cié que afecta els membres de l°organitzacié, comporta la re—
gulacié de bona part de 1%accié individual. Aquesta part vin
drd donada pel grau d“identificacié amb el programa iambl’es
til general de la institucié. Des del punt de vista dels

grups, la unitat de 1%accié és un dels elements que m&s con-

tribueixen a la cohesié.

A l%escola, l°exist2ncia del comportament coherent amb
un pla establert, &s una realitat detectada tant pels
nois com pels pares. No &s infreqllent que uns i altres ,
segons l“ambient en qud estiguin acostumats a moure’s,ﬁi
cin recurs a aquesta coher®ncia davant d”*actuacions que

els semblin disscnants.

L®abs®ncia de planificaci§ és vista sovint per pares i
alumnes des de 1"angoixa del no saber com actuard el nou

mestre que ha d“impartir les classes.

En la mesura que, com es despr2n de les tres repercussions de
la planificacid exposades fins aquf; aquesta permet d“organit
zar, coordinar i controlar 1”encaminament de 1”accid; és evi-

dent que planificar reporta avantatges al centre educatiu.

Paral.lelament als avantatges, també s“han assenyalat alguns
possibles inconvenients. En volem destacar dos per tal de cla
rificar el marc en qu2 ens sembla s“ha de moure la planifica-—

cid.

Es parla que aquesta pot arribar a impedir el desenvolupament
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personal dels qui 1“han d’executar.

La discussié sobre el tema posa de relleu que per fugir d‘a-
quest perill cal equilibrar la necessiria delimitacid del pro
cedir coordinat, amb la indispensable possibilitat de fer-ho

d“una forma personal, equilibri a voltes diffcil d”aconseguir
a la practica. També es subratlla com a remei anticipat, la
participaci§ dels qui 1°han de realitzar amb la seva actuaci.
Aspecte aquest molt important, perd que demana un cert estil
de centre i un habit de treball en comd, que sén disposicions

que es guanyen dia a dia.

Es parla també, com a desavantatges de la planificacié, el
risc que aquesta s”arribi a convertir en un fi en ella matei-
Xa, Suposaria la consideracié que pel damunt de tot cal com-
plir el que pr2viament s*ha estipulat i acordat. Poder dir
que s”ha realitzat la planificacié plasmada en un programa,en

aquest cas, justifica plenament la prdpia actuacid.

Pel que fa als centres, els desavantatges de la planifi-
cacibé s“han de veure sense perdre de vista que no &s in-
freqllent que a voltes s”arriba just a una planificacié

conjunta i detallada.

Es evident que existeix el risc de retallar el marge

d*actuacié personal, perd, en les actuals circumstinci-
es, pensem que no &s exagerat afirmar que &s més diffcil
arribar a acotar el que és fruit d”uma actuacié conjun-

ta,
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A nivell individual, convertir la prdpia programacié en
un fi &s una realitat més freqtlent. S°ha d”acabar el pro
grama, prescindint, si cal, de les possibilitats que te-

nen els nois d”arribar a aprendre el que aguest demana.

Creiem que després de totes les reflexions hem dibuixat
un marc per a la planificacié. Només voldrfem afegir que
la planificacié estd en funcié d®aconseguir uns fruits
en els alumnes i, pensem, col.laborar al progrés profes-—
sional dels mestres, Uns i altres necessiten la guia i
seguretat aportada per una bona planificacid; uns i al-
tres aporten dades suficients sobre la possibilitat de
portar-la a terme. Volem subratllar amb aixd que el cen-
tre com a organitzacid i sistema social obert ha de pre-
parar curosament la realitzacié dels objectius proposats
i ha de regular la seva actuacié a través del fedd-back

reclamat pels esdeveniments.

b. Divisi$ del treball-especialitzacié

Un concepte que en qualsevol teoria sobre 1%organitzaci§, i rela
cionat amb la productivitat, apareix de forma ineludible & la
divisi§ del treball. (FAYOL, 1973, 126-127). FAYOL afirma: "La
divisié del treball &s d“ordre natural. La divisié del treball

t€ per finalitat produir mé&s i millor amb el mateix esforg”,

Per un costat, es considera que un treball, a mesura que es fa
més complex, es pot fraccionar i, per 1%altre, que cada treball

requereix un conjunt d“habilitats especffiques. Paral.lelament,
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s“observa que la dedicacié continuada a una tasca fa que hom 1la
realitzi amb una major habilitat, seguretat i precisié. (FAYOL,
1973, 126). D’aquesta forma, la divisié del treball porta de 1la
md al concepte d”especialitzacié. Es tracta del grau d”especia-
litzacié que demanen certes feines, i de l”especialitzacié de

les persones en certs tipus de feines.

Les raons de la divisié del treball i, per tant, de 1°especialit
zaci§, vénen tant de les caracteristiques prdpies de la feina,
com de les habilitats de qu® disposa una persona per a realitzqs

la.

Donant un pas més, podem arribar a 1“exist2ncia de grups de per-
sones (seccions, departaments, divisons...) que treballen més en
conjunt a causa de la dedicacid§ a tasques que demanen una especi
alitzacid similar, perqu® estan orientades a resoldre un tipus

de problemes d“estructura semblant.

La qllestib de la divisié del treball i de 1”especialitza
cié revesteix forga complexitat i, fins i tot, conflicti

vitat en la realitat educativa del centre d”EGB.
Es presenten dos tipus de situacions:

1. L”exercici de les tasques de tipus directiu.

En front de 1%exist®ncia d”un cos especial de directors,
la supressié del mateix i el corrent de democratitzacié
semblen apuntar més cap a la possibilitat que amb una

preparacié§ addicional convenient -i, afegirfem, Thavent
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viscut en el centre un clima de participacid en les tas-
ques corresponents—, els professionals de 1”EGB poden ac
cedir a la preparacié i exercici d”aquest tipus de tas-

ques.

En el moment present, la qllestid resta molt lluny d° es-

tar resolta.
2. L’especialitzacié dins de la mateixa EGB.

La primitiva divisié entre primefa i segona etapa —-aques
ta amb la impromta del seu origen, la transformacié del
Batxillerat Elemental- semblava sancionar oficialment

una certa divisié i especialitzacié dins d*un nivell edu
catiu. Sancié a grans trets, que la prictica demostri in
suficient, i que la nova estructuracid en cicles intenta
pal.liar. Es evident que la fragmentacid en tres cicles
obté una major homogeneftat interna dins de cada cicle,
malgrat les dificultats que pugui plantejar 1"adscripcié

de cinqu® o sis2.

Cal esperar, per veure com es superen en la practica les
1dgiques dificultats de la implantacié de la nova estruc
turaci6 de 1°BGB per cicles, i comprovar amb el temps com
aquesta nova estructura es consolida i s”articula deguda

ment amb 1%organitzacié del centre per Departaments.

La conflictivitat procedeix del que disposa el sistema

educatiu pel que fa a la formacié dels professors d” EGB
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-i en un grau midxim pel que fa a la formacid dels llicen
ciats que també poden ocupar plaga a 1“EGB, fins i tot

en el cicle inicial-, i a la provisié de places.
Tres fets sén prou il.lustratius:

» Les informacions sobre Organitzacié Escolar es reduei-
xen, en el millor dels casos, a una mat2ria impartida

durant un curs.

« La major part dels professors d’BGB tenen una especia-
litzacié en Filoldgiques, Ci2ncies o Socials, i res no
els garanteix que en graduar-sé i accedir al lloc de
treball no hauran d”atendre alumnes de primer de Bisi-
ca, per exemple, on l”aprenentatge de la lectura i de
1%escriptura demanen un grau considerable d‘especialii

zacid.

» El sistema de provisié de places a 1”escola estatal no
estd basat en criteris d®especialitzacié, la qual cosa
no deixa de ser un contrasentit del mateix sistema edu

catiu.

Aixd influeix, sobretot, com hem assenyalat,a 1°escola
estatal, A la privada, malgrat tot, tampoc no es té

massa en compte l“especialitzacid.

Des del nostre punt de vista, el problema é&s greu i la
solucid s®hauria d”®aplicar amb caricter d’urg®ncia. Pen-
sem que 1°2xit escolar de molts estudiants resta compro-—

més ja des del moment en qud no han rebut 1”atenci degu
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da en el nivell on calia introduir-los en el domini de
les matdries instrumentals. Algunes veus s’han aixecat,
pPer aportar noves alternatives al problema esmentat.

(GARCIA GARRIDO i BENEJAM, 1982)

Mirat des de 1°organitzaci§, el fet influeix en 1°acom—
pliment dels objectius, i é&s una font de conflictes, ge-

nerats pel mateix sistema.

La qllestié§ adquireix major gravetat, si considerem que
el mestre que inicia de nou la seva vida professional es
pot trobar en un centre on 1”ajut que rep de part d° a-=
quest é€s pricticament nul. No cal dir com considerem in-
dispensable el recolzament que necessiriament hauria de
fer el centre a qualsevol mestre que comenga. El centre
educatiu &s un instrument, -en la majoria dels casos no
explotat-, per a la formacié permanent dels mestres, en

relaci$§ amb altres institucions de tipus extern.

Divisié del treball i centre educatiu

De les dimensions que es subratllen en parlar de divisid del tpg
ball i especialitzaci$, tres ens sembla que tenen una significa

cié especial per al nostre objectiu.

1, En dividir el treball es corre el risc que la fragmentacié do
ni lloc a un treball tan acotat i desproveTt d’horitzons que

provoqui monotonia i manca d’inter2s en qui 1“ha de dur a ter
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me. No hi ha dubte que aquesta observacid és del domini comd,
i recorda especialment la feina d‘operaris en una cadena de

muntatge.

En el cas de l%educaci8, considerem que aix® es déna per
una comprensié inadequada de la tasca a fer. En qualse-
vol especialitzaci$ docent, aquesta t& un sentit de tota
litat, irrenunciable pel qui 1°ha de realitzar. Hom &s
1%encarregat de laboratori, el professor d”aquesta o

aquella mat®ria, perd,simultAniament i en col.laboracié,
&s corresponsable de 1“educacié dels alumnes que fan

aquests aprenentatges.

En tot cas, i aixd t€ uns par3metres més amplis, exis-
teix el perill de rutinitzaci§ que afectaria, com també
s’ha assenyalat, a l”ambient on es treballa i a 1la matei
xa forma de ser de la persona en qllestis, relacionada,

potser, amb la seva formacié.

2. La dedicacié continuada a un tipus de tasques fa que la perso
na s”especialitzi, en el sentit d“adquirir hibits i habili-

tats que li permeten de donar respostes adequades.

En aquesta 1fnia, LAWRENCE i LORSCH —-destacant la seva aporta
cié sobre les teories cliAssiques— subratllen que, a través

d®aquest fet, que anomenen "diferenciacid", es desenvolupa,en
les persones que s®especialitzen en una tasca particular, un
estil de treball i uns processos mentals especialitzats.(LAW-

RENCE i LORSCH, 1976, 17-21)
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Per la diferenciaci$, el grup de persones que es dedica a una
tasca determinada, (equip de seccid, departament...) arriba a
adquirir un cert estil d”accié que es pot manifestar en la for
ma com s estructuren com a grup, les relacions que tenen en-
tre ells, la valoracié que fan del temps, quant a la seva fei
na, tot en bona part determinat pels finals immediats que el

grup ha d“aconseguir.

Daquesta forma, seguint els mateixos autors, la divisié del
treball i 1°especialitzacib donen lloc a un procés de diferen
ciacid dins de l%organitzacié que ells consideren necessari

pel bon funcicnament,

La difer?ncia de punts de vista, -i, a voltes, la incom-
prensié del punt de vista dels altres—, entre professors
que porten temps treballant en nivells diferents, o que
formen part de departaments diferents, &s un fet palds

en la vida dels centres.

Tot i concedint valor als diversos aspectes que composen
1%accié educativa, els professors posen prioritariament
1“2mfasi en uns o altres, segons sigui el nivell o mat2—~

ria de la qual s®ocupin.

No hi ha dubte que sovint la confrontacié de punts de
vista acaba en enfrontament o en una major divisié. Afir
mar la necessitat de la diferenciaci§ &s afirmar que cal
tenir presents les aportacions de totes les persones que
a lorganitzacié dediquen els seus esforgos a 4rees con-

cretes, en les quals cal que siguin clarividents del que
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se”’ls demana.

Per tal que s®acompleixin els objectius del centre d’EGB
cal que cada professor, equip o departament conegui a

fons la seva tasca i vegi clars els fins immediats.

Aquestes reflexions subratllen la necessitat que cada per
sona o grup dins de l°organitzacié aprofundeixi al mixim
en la comprensi$ i realitzacid dels fins especffics que
li sén confiats, com a condicib indispensable per a 1%a-

compliment dels objectius generals,

3. Paral.lelament a la diferenciaci8, cal que les persones o
grups que actuen en camps especffics tinguin consci®ncia que
estan contribuint als objectius generals. No veure la subordi
nacié dels objectius parcials als generals de 1l*organitzaci,

és com fer dels primers uns fins en ells mateixos.

La forma de regular aquest procés de col.laboracid entre to-
tes les tasques de 1%organitzacié ens porta a la consideracié

del segllent element seleccionat.

c. Coordinacid

La divisi6 del treball afegeix al funcionament de 1organitzacid
un considerable grau de complexitat; la presa de decisions i 1la
planificacié demanen que s”articuli el que s“ha decidit i orga-
nitzat i el que realment es porta a terme a la prictica. A par-

tir d”aquestes dues constatacions, com a minim s”ha postulat en
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tot moment la necessitat de la coordinacid.

En parlar de la necessitat de coordinar les activitats de tots
els membres de l“organitzacid, SIMON afirma: "L“eficlAcia d”un in
dividu en la realitzaci6 de les seves finalitats, en qualsevol

situacié social, dependrd no dnicament de la seva prdpia activi
tat, siné també de com aquesta activitat es relaciona amb el que
estan fent els altres individus. (SIMON, 1976, 103). Amb aques-
ta afirmacié, pensem, el concepte ultrapssa el marc estricte de
l%organitzacié per indicar una dimensié incardinada en 1“accid

social de 1”%individu.

Les refer®ncies a aquesta funcié dins de l°organitzacié sén, en
FAYOL, precises i plenes de matisos. Ens ajudaran a centrar la
qllesti§. "Coordinar &s lligar, unir i harmonitzar tots els ac—
tes i tots els esforgos". (FAYOL, 1973, 110). Amb 1la finalitat,

afegird en un altre lloc (FAYOL, 1973, 226), de facilitar el fun

cionament i el bon 2xit de 1”empresa.

Apareixen clarament delimitades les notes de: acoblament de tre-
ball i esforg, facilitacié del bon funcionament, i orientacié en

funcié de les finalitats proposades.

Condicions per a una bona coordinacid

Els signes de 1°exist®ncia d”una bona coordinacié s”expressen en

aquestes tres condicions:

. Cada servei funciona d”acord amb els altres.
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+ En cada servei les divisions i subdivisions sén exactament in-
formades sobre la part que els correspon en 1%bra comi i so-

bre 1”ajut mutu que s*han de subministrar.

. El1 programa daccié és posat constantment en harmonia amb les

circumstincies.
Els aspectes que es destaquen sén:

. L%acord en el funcionament.

. La informacié exacta sobre els objectius parcials (recordem el

concepte de diferenciacié) i sobre la contribucié al conjunt,
. La dimensié dindmica d”acomodacié segons les circumstincies.

Ultra els aspectes ja apuntats abans &s important afegir ara com
la funcié de coordinacié abasta l”adequada distribucid de tas—
ques i el seguiment del treball, per tal d”articular un bon fun-—
cionament real. Aixd comporta un grau elevat de circulacid d*in-
formaci6é i una atencié a les circumstincies que es donen en 1la

feina.

Una altra aportacié de FAYOL que volem recollir acf &s la seva
proposta de creacié d”una confer®ncia setmanal de caps de servei
(FAYOL, 1973, 228-230). La considera un instrument essencial i

la voldria obligacié ineludible per a totes les empreses.

Es tracta d”una reuni$ en la qual es considerin en comi les apor
tacions de cada cap i els problemes d”interés general del mo-

ment. Aquesta solucid, de gran transcend®ncia prictica, posa de
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relleu el cardcter unitari i la din2mica de la funcié descrita,

Els diferents elements explicitats per la moderna teoria de les
organitzacions sén de primordial importiAncia per al funcionament
de les institucions, perd hem de considerar que les operacions

atribufdes a la coordinacié§ afecten al moll de 1°s del que ano-
mendvem el sentit de totalitat de 1%organitzacid. La coordinacié
fa que del simple agregat de parts es passi a unaintegrachﬁd’gs
tivitats i esforgos. De fet, la coordinacié déna entitat real a
l%organitzacié, transforma els pressupostos tedrics que la confi

guren com a conjunt en resultats i productes col.lectius.

Pel que fa als centres educatius, la necessitat de rea—
litzar una coordinacié§ eficag s“ha anat sentint de forma
més imperiosa a partir dels intents de renovacid de la

pedagogia i de 1’escola.

Les descobertes de la psicologia i la sociologia desvet-
llant tot tipus d“interconnexions en el continuum educa-
tiu, i en la relacié de la persona amb 1l“entorn, han pos
tulat com indispensable 1”actuacié coordinada en ordre a

aconseguir un projecte educatiu coherent.

Cada cop més s”ha accentuat la necessitat d’acord entre
els professors de 1%escola, i entre aquesta i els pares.
I, paral.lelament, s’ha fet indispensable d“’arbitrar for
mes de coordinacié (reunions, entrevistes, increment de

la comunicacié quant a nivells, procediments...) per tal
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d”integrar les accions educatives que reben els alumnes.

Els resultats d”aquest corrent d’interés pel tema s’han
vist mediatitzats per diversos problemes, alguns propis

de la tasca pedagdgica, i altres de tipus conjuntural:

. Dificultat de fixacié clara d’objectius i de tasques

sectorials i de conjunt.

« Manca de predisposicié a la col.laboracid, o malfianca
1 inexperi2ncia pel que fa a 1°eficAcia i rendabilitat

de la dedicacié a treballar en comd.
. Idea retallada de la professionalitat en educacig.

» Manca d”un model valid d”acoblament de la diferencia=-

cié de tasques i la integracié en el conjunt.
« Conflicte entre objectius personals i de la institucid

. Crisi dels conceptes d”autoritat i de contribucié a

una tasca comuna.,

. Exist®ncia d”estils de direccié de tipus autoritari,mi
nusvaloradors de la participacié i aportacions del pPro

fessorat,

« Manca d“un model de col.laboracié entre els diferents

estaments que intervenen en el procés educatiu.

Pel que fa a 1%escola estatal, problemes estructurals, ja

al.ludits anteriorment, (tractament de 1%especialitzacié,
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provisié de places, mobilitat del professorat...) ha es~

tat un fre afegit al marc indicat.

A l%escola privada el panorama ha estat multivariat. Per
un costat, hi ha escoles -inicialment caracteritzades

per l°afany de lucre-~ on les condicions de treball i ren
dibilitat a curt termini impedeixen un plantejament ade-
quat, i d”altres —de diversos tipus— on la preocupacid
per la coordinacié ha produft uns certs fruits i realit—

zacions a través d”intents no sempre reeixits.

Pensem que fa falta una certa perspectiva i una an3lisi
seriosa per valorar la significacid que tot aixd t€ de
cara a la renovacié pedagdgica. Un judici precipitat pot
desfigurar el seu valor, innegable d”®altra banda com a

exponent d“una preocupacié pel tema.

Coordinaci8 i centre educatiu

De la md de diferents autors, voldrfem aportar unes puntualitza-—
cions que ens semblen importants en plantejar la coordinacid a

nivell de centre educatiu.

- Les investigacions de LAWRENCE i LORSCH sobre la diferenciacié,
fruit de la divisié del treball, sén complementiries de 1“ani-
lisi del concepte d”integraci8, definit en els segllents termes:
"La qualitat de 1“estat de col.laboracié que existeix entre
departaments en els que es requereix realitzar la unitat d’es

forg que 1°ambient demana". (LAWRENCE i LORSCH, 1976, 21).
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Les seves conclusions subratllen dues condicions perqu es do-

ni una bona integracid:

+ Una bona diferenciacid de tasques.

. La delimitacié clara d”un mecanisme d”integracié, amb influ-
tncia sobre el que ha d”integrar i sobre el conjunt de 1’or

ganitzacid.

. De MARCH i SIMON, n’exposarem dues aportacions.

. "El tipus de coordinacié utilitzat en l%organitzacié &s una
funci$ del grau de standaritzacié de la situacié". (MARCH i
SIMON, 1969, 177}. I continuen,afirmant que quan la situacid
és estable t€ 1lloc la coordinacié per pla; quan la situacid
és variable, la coordinacié per retorn, ja que en aquest cas

es necessita un increment de la comunicacid. (BURS i STALKER,

Segons ells, ambdues formes sén necessiries per a la coordi-
nacié, i afegeixen que no sempre les informacions correspo—

nents es comuniquen a través dels canals jerArquics.

. La segona aportacié§ recull la correlacid entre coordinacié i
comunicacib. "La capacitat d®una organitzacié per mantenir
un model d®activitat complex i altament independent esti li-
mitada en part per la seva capacitat de manejar la comunica-
cié necessiria per a la coordinacié". (MARCH i SIMON, 1969,
174)

L%eficdcia de la comunicacié és una garantia de la coordina—
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cié de cara a aconseguir 1%acoblament de les diferents parts,
Ja que aquells influeix en el grau de toler2ncia cap a la in~
terdepend®ncia. Una adequada comunicacié aporta la informacid
que necessiten les diferents parts de l1°organitzacié per mante
nir la qualitat de 1%estat de col.laboracié. (HALL, 1979, 262-
263)

. La darrera puntualitzacié és de HALL (1979, 112-113) i parla

de la categoria dels membres de 1“organitzacié.

"Les organitzacions amb un nivell alt de professionalisme es-
tan menys formalitzades que les organitzacions sense professio
nals. A mesura que augmenta el nivell de professionalisme dels

empleats, disminueix el nivell de formalitzacid".

Lfautor afirma que en rad del grau de professionalitat,les per
sones han assimilat normes i principis, i aixd justifica que

la formalitzacié sigui menys necessiria.

La consideracié§ d”aquestes tres puntualitzacions pensem que ha
d’enriquir la reflexié sobre el tipus de coordinaci8 en el cen-—
tre. L‘exist®ncia de 1°estat de col.laboracis, el grau de pro-
fessionalisme, el tipus de standaritzacié que &s possible en 1la
tasca educativa, i l%exist2ncia d”una comunicacié adequada, sén
els punts que han de determinar el tipus de coordinacid més ido-
ni per a un bon funcionament de la funcié de coordinacid, indis-

pensable en tot centre educatiu.
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d. Control

Si hom es proposa seriosament de fer una cosa, &€s ldgic i cohe-
rent que vulgui comprovar si 1“ha realitzada. L7organitzacié,com
a reunié i acoblament d”esforgos i activitats per assolir un fi,
troba el seu acompliment en la constatacié d“haver obtingut el
que es proposava. S“ha destacat en tot moment la necessitat de
la funcié de control, aixf com la correlacid que t& amb les al-—

tres funcions de l%organitzaci8.

Planificar vol dir tenir la intencié d“estructurar la forma de
realitzar quelcom que hom vol assolir, implica la necessitat de
comprovar-ho; dividir el treball significa implfcitament conside
rar que amb l”aportacid fragmentada s®arribari a realitzar uns
objectius, implica comprovar si aixd es produeix; hom coordina

per tal d“acoblar l‘aportacié de diferents parts o grups de tre—

ball de 1®organitzaci, demana que aixd es comprovi.

Malgrat haver vist i constatat la necessitat del control -acord
entre el que hom vol realitzar i el que fa realment, entre el
que cerca l°organitzacié i el que realment realitza-, aquest so-
vint no es porta a terme, i en la majoria dels casos &s vist amb
mals ulls per tots els que 1°han de patir, tot i que el puguin

veure convenient i necessari.

Aquesta impopularitat, sovint subratllada, té unes raons que 1%ex
pliquen suficientment. El control constata si hom —o l‘organitgé
ci§, a causa del treball de persones concretes que el fan- ha
treballar, actuat, tal com estava previst, fins i tot, tal com

ells podien haver acceptat de fer-ho. Aixd porta sempre implfci~
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ta una certa consci2ncia de no haver donat la talla, de no haver
donat una resposta adequada a les expectatives que tothom consi-

derava convenients i possibles.

Aquesta dimensié -de judici sobre la prdpia actuacibé- juntament
amb la forma com s“ha exercit el control, creiem que justifiquen

suficientment la impopularitat que aquest ha aconseguit.

Tant els tedrics clAssics de 1%organitzacié (FAYOL, 1973, 232),

com la practica habitual, pensem que han tendit a subratllar les
dimensions negatives de la funcié de control: han donat per supo
sat que 1%incompliment del que estava establert i decidit tenia
uns culpables i que calia aplicar unes sancions. Des de la nos—
tra dptica, i sense afirmar que en casos concrets aixd no tingui
un fonament real, pensem que el control no ha d“anar necessiria-
ment unit al capftol de sancions, especialment pel que fa a orga

nitzacions formades per personal professionalitzat.

Per restablir 1“efici3cia i el paper imprescindible de la funcid
de control, considerem necessari de plantejar en qu® consisteix

realment aquesta funcid,

En la dindmica dels centres educatius, dos aspectes han
influTt, pensem, en la consideracié que el control ha tin

gut entre els professionals.

. Per un costat, la dificultat de definir amb precisié
la part que correspon a 1l°actuacié del professor, i a
1l°estat i reaccié dels alumnes, i, fins i tot, a 1%ri

entacié que demana el centre.
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. Per 1%altre, el que l”exercici del control ha tendit a
fer taula rasa dels condicionaments amb qud es troba
el professor, per passar a exigir-li una responsabili

tat total, relacionada amb el capftol de les sancions.

Aquesta realitat, juntament amb les repercussions que el
control en si comporta per 1%individu, expliquen el per-
qud aquesta funcié en educacid s°ha desplacat cap a un
control dels alumnes, d“una forma gairebé exclussiva,

quant des del centre aquesta no és la més fonamental.

No direm que el resultat de 1%accié exercida sobre els
alumnes no sigui una dimensié important del control que
el centre ha de realitzar. Perd neguem que aquesta si-
gui la forma d”exercir-lo. La forma com el centre porta
a terme les seves finalitats, la revisié d“objectius i
procediments que es demanen i l“interrelacid entre ob jec
tius i ambient en qu? es desenvolupen, &s també una part,
oblidada, del control que tot centre educatiu ha d“ ana-

litzar.

En un sentit estricte, la funcid de control es concreta en "la

practica convencional d”acumular dades sobre els esdeveniments

reals i comparar-los amb els objectius planificats". (LAWRENCE i

LORSCH, 1976, 218). Perd, a la prictica, aquesta funcié &s indes

triable de la funcié diagndstica i de redregament de l”acci, so

vint apuntada (RODRIGUEZ DIEGUEZ, 1973, 20, 43). Hom controla

per establir les mesures que condueixen a millorar la correlacid

entre el projecte i la realitzaci§. D°altra forma, controlar &s

una tasca inoperant.
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De fet, uns i altres estan d”acord en el fet que les comunicaci—
ons sén essencials per a qualsevol forma de vida social. L'intgz
canvi que comporta la comunicacid &s el que vincula el conjunt
social, és el que fa que hom passi de 1%aTllament a una forma de
vida de tipus comunitari, en un sentit ampli. Aquest extrem posa
en evid®ncia el paper de la comunicacid de cara a 1°obtencid

d“un cert grau d*homogenitzacié pel que fa a la vida d“una orga-—

nitzacid.

La centralitat de la comunicacid a nivell personal i organitzaci
onal es destaca amb precisié en els termes de la definicid que
formula LEE THAYER (1975, 36). Després d“haver analitzat dife-

rents formulacions, 1“autor proposa el segllent enunciat:

"Per tant, la comunicacié pot ser concebuda com el pro—
cés dindmic fonamental per a 1%exist®ncia, creixement,
canvi 1 conducta de tots els sistemes vivents, ja siguin

individuals o col.lectius (organitzats)."

Accentuant —i absolutitzant- la nocié de comunicaci$, arriba a
la formulacib: "1°ess2ncia de 1°ésser humd &s comunicar i rebre
comunicacid, com a punt de partida per a la consideraci& del con

cepte a nivell organitzacional". (LEE THAYER, 1975, 32)

Des del punt de vista de 1°educacié, és evident el paral
lel amb formulacions com la de DEWEY, la de ROGERS i de
les pedagogies que han incorporat les seves aportacions.

(DEWEY, 1953, 12-14; ROGERS, 1969, cap.l)

La seva incid®ncia en la relacié professor-alumne repre-—
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Dit d®altra forma, controlem per verificar el grau d*acord entre

el que ens hem proposat i el que realment fem a la practica.

En aquest sentit, el control s“ha d”extendre a totes les dimensi

ons del centre educatiu., (RODRIGUEZ DIBGUEZ, 1973, 43-45).

Juntament amb les dimensions apuntades anteriorment,
aquesta n”és una que pensem que també& ha influTt en 1”ac
ceptacié que el control ha experimentat a nivell educa-—

tiu.

Rarament s“ha acceptat que altres funcions, diferents de
l%eficdcia del mestre a 1%aula, hagin tamb& de ser sotme

ses a control.

Condicions per a exercir el control

Ultra 1°extensé del control -el que en conjunt aquest abasta- hi
ha també la problemltica de les condicions amb qud s”ha d“exer-

cir., La forma com s“exerceix influeix fambé en la manera com
s“accepta, en les tensions que arriba a crear en el marc organit
zacional, i en 1%estil d”organitzacié que configura. Un control
imposat, basat en criteris d®efici2ncia i amb comprovacions fre—
qients, accentua el cardcter mecdnic de 1°organitzacid, reduint

les dimensions de participacid i actuacid personal dels membres

(DESSLER, 1979, 352).

Un control que dfna un marge més ampli d”autonomia, i que admet

la bel.liger2incia de les diferents seccions, departaments o grups
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en la tasca de comprovar els resultats del seu treball déna lloc
a un funcionament on l”aportacié de cada membre, a través del se
das del treball en comd, o en grups, &s constructiva i agilitza
no dnicament la funcid de control, sind la reaccié de 1l‘organit-
zacié i dels membres en front de les modificacions de 1“ambient

en qu& aquesta es mou.

MCGREGOR (1977) concreta una mica més en aquesta 1fnia i destaca
com a mdtode de control la implicacié de cada membre de 1~ orga-
nitzacié en el procés, fixant els seus propis objectius, dins
dels generals de l”organitzacié, i determinant el grau d’acompli

ment.

Podem concloure, després de les consideracions anteriors, que el
tipus de control que s®exerceix en una organitzacié ~-dins de 1%a
firmacié general i incontrovertible que el control és necessari
per a qualsevol organitzacié—, determina el tipus d”organitzacié

que es va dibuixant, i el tipus d”identificacié i aportacié dels

seus membres.

De la mateixa forma com hem comengat, subratllant la correlacid
entre control i les altres funcions recollides en aquest apar-
tat, hem dafegir que les dimensions posades de relleu amb motiu

dels altres elements tenen acf la seva infludncia.
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11.1.2.5. LZactuacib _dels membres de 1”organitzacid.

Clima organitzacional.

El paper dels membres de 1°organitzacid en ordre a la realitza-
cié dels objectius proposats s“ha considerat, en tot moment i en
qualsevol 1lfnia interpretativa, com a formant part de la mateixa

ess®ncia de totes les organitzacions.

Tota organitzacié estd composada per un nombre determinat de mem
bres, els quals -cadasci amb el seu rol- sén els qui porten a
terme les funcions i actuacions que converteixen en realitat els
propdsits que justifiquen 1°exist®ncia d’una organitzacid concre
ta. Fins i tot la seva accié pot extendre’s a la definicidé i 1la

delimitaci$ dels objectius.

La consideracié que han rebut aquests membres, al llarg del que
podem anomenar la histdria de la Ci2ncia de 1°Administracid, ha

experimentat un canvi substancial. (OWENS, 1976; DESSLER, 1979)

En front d”un primer moment, el de la gerdncia cientffica, en el
qual els individus es veien gairebé com una prolongacié de la ma
quina, es va anar introduint un moviment, el de les relacions hu
manes, que accentuava la importidncia dels factors humans en 1la
realitzacié dels objectius de l%organitzacié. Temes com la dina-
mica de grups, el control democratic i el valor de les relacions
personals van passar a un primer pla en 1%estratdgia que 1%orga-

nitzacié havia de seguir.

Un tercer moment, fruit del progrés de les ci2ncies del compor—

tament, es pot-concebre com una sfntesi dels anteriors que re-
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cull, per un costat les grans linies de 1”etapa cientffica quant
al marc on cal inscriure l’Administracié, i per 1%altre 1l%etapa
de les relacions humanes pel que fa al paper que tenen els recur
sos humans. (Prescindim acf d”altres aspectes, menys significa-

tius per al tema que tractem).

Ja hem subratllat el rel;eu que conferim al mestre dins

del centre educatiu.

L°hem presentat com l°agent d”influ®ncia de priActicament
quasi la totalitat dels objectius del centre. I hem apun
tat que aixd es produeix no dnicament pel seu caricter

professional, siné per la mateixa persona del mestre.

El grau d“adhesié als objectius i la satisfaccié del mes
tre en la tasca que porta a terme adquireixen un paper
rellevant de cara a la coher&ncia en la formacid i el pro

grés dels alumnes,

Independentment de la valoracié de la linia pedagdgica

que presideixi el centre, 1%acord entre tots els mestres
quant a 1”actuacié educativa cara als alumnes &s un sig-
ne de 1”exist®ncia del centre com organitzacié, i un va-

lor qualitatiu important.

Malauradament, la realitat de molts centres demostra com
la inexist2ncia d*aquesta coherd®ncia contribueix a un in

crement del frac3As escolar.

a. Actuacid dels membres de 1”organitzacid

Hem deixat establert que les organitzacions cerquen la consecu-
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cié d“uns objectius, i que aquests es porten a terme per 1%accié

coordinada dels individus.

Ara bé, tota persona, considerada en ella mateixa, cerca també
d’assolir unes determinades fites, de cobrir el que sén o consi-
dera necessitats fonamentals. I aixd és el que determina les di-

verses actuacions personals, de signe individual o col.lectiu,

Aquesta constatacid, i la complexitat de la vida social, porten a
1*afirmacid que la participacid en les organitzacions forma part
del desig dels individus de satisfer certes necessitats fisiques

i psicoldgiques. (OWENS, 1976, 129)

Es pot afirmar també que la persona escull -i ja sabem que aixd
no sempre &s possible- aquella organitzacié en la qual creu que
les necessitats que vol satisfer tindran un acompliment més ade-
quat a les seves aspiracions (a voltes sense considerar sufici-

entment els objectius de l”organitzacié en ella mateixa).

Aquestes dimensions i 1°empremta que deixa la perman®ncia i 1l°ac
tuacié en un marc organitzacional concret ha portat a constatar
que la personalitat individual es configura també per 1%organit-

zacié. (ARGYRIS, 1979, 27)

Pel que fa als mestres d”EGB, s“hauria d”aprofundir en la
significacié, al moment actual, del fet de decantar-se

cap.a l”escola estatal, o cap a la privada.

En el primer cas, l°eleccid comporta el pertinyer al cos
del magisteri, i més tard a un centre concret, mentre que
en principi, en el cas de la privada hi ha un pacte d’e-

leccid mitua mestre—centre.
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Aquest aprofundiment s’hauria de fer tenint Present que
el centre privat imposa també d”alguna forma una estratd
gia concreta a seguir (ideari, pPrincipis, orientacié co-

mercial...).

Quant a l“escola estatal, cal considerar com,gracies a
una ma jor perman&ncia dels equips, es va consolidant una
singularitzacié de l’entitat centre, dins del projecte
educatiu, plural i democritic, propi d“un centre de ti-
pus pdblic. Avangar en la conscilncia i significacié d”a
quest projecte, articulat amb les necessitats de 1%en-
torn, ha dacabar determinant la peculiaritat de cada es

cola.

Objectius de 1”individu i de 1“organitzacid

Arribats a aquest punt, tenim ja les coordenades que sén a 1‘0;1
gen d”una de les qlestions que més preocupen, des de la teoria
de 1°administracid, en les relacions entre 1%individu i 1"orga-
nitzacié: la disparitat d®objectius entre 1°un i 1l%altre, i les

seves conseqiidncies.

Partint d’una formulacié recent (LAWRENCE i LORSCH, 1973, 64) el

problema es pot explicitar de la segilent forma:

. com trobar un punt d’equilibri en la relacié entre els objec-
tius de l%organitzacié i les necessitats dels individus. Par—
tint del fet que cal atendre ambdés aspectes, com arribar a con

juminar-los.
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+ com comunicar adequadament els objectius de 1l“organitzacié i

motivar de cara a la seva realitzacié;

. com aconseguir que l”activitat dels membres de 1%organitzacié

concordin amb el que s’ha considerat convenient.

La problemdtica, per tant, va des dels objectius -projecte educa
tiu, orientaci$ pedagdgica, visié Amplia de la formacidé  huma—
na...~ fins a les relacions laborals -assisténcia, grau de com-

pliment, qualitat del treball que es realitza...

I afecta tots els membres de l”organitzaci8, ja que qualsevol in
dividu té€ el seu camp de necessitats i, per tant, estableix la

seva relacié amb 1l°organitzaciéd en que es troba.

Pel que fa als centres educatius, la problemitica que té
el seu origen en els individus &s ben diversa. Des del
desacord i la comprensid inadequada de les fites, fins a
1%actuacié desmenjada i poc rigurosa o al compliment poc

estricte.

Es important constatar com a Catalunya als darrers -anys
~i potser es podria prendre com a inici el moment de les
primeres vagues- la problemitica dels mestres com a mem
bres de les organitzacions educatives ha estat present

en tot moment en la lluita de caire ideoldgic.

Les millores quant al lloc de treball i les condicions
organitzatives dels centres, han acompanyat les reivindi
cacions sobre els objectius de 1%educacié, com a conse-

qU2ncia de necessitats profundament sentides.
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El caracter global d®aquests fets ha comportat conseqifdn
cies de tota mena i desajustaments importants entre els
objectius dels centres i 1%actuacié dels individus, al-

guns dels quals encara persisteixen.

Cal, a partir dels avengos aconseguits, restablir nous

equilibris que suposin un veritable pas endavant.

Motivacié i satisfaccié dels membres de 1°organitzacié

En el camp de la investigacid organitzacional, la progressiva

constatacié de la problemldtica organitzacidé-individu ha motivat
que, en paral.lel amb l°establiment de les normatives regulado-
res del treball, s“aprofundf{s en les raons de la motivacid i sa-
tisfaccié per a realitzar-lo. Saber el grau de satisfaccid i els
motius que porten 1”individu a 1l®assumpcid i realitzacié d* una
s¥rie de tasques, ajudaria a clarificar 1°"Area de contacte en-—
tre 1°individu i l”organitzacié", segons la denominacié dels au-—

tors anteriorment citats.

El punt de partida de 1”an3lisi ha estat 1°afirmacié ja apuntada
que 1°individu, a través de 1°accib, intenta satisfer les seves

necessitats.

El resultat d®aquest esforg ha donat lloc a 1°exist®ncia de di-
verses teories (MASLOW, 1954; HERZBERG, 1959; MCCLELLAND, 1961;
VROOM, 196&) adregades unes preferentment a trobar les necessi-—
tats bdsiques, i més orientades les altres a definir el procés

pel qual s“arriba a la motivacié.
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L°anilisi i el comentari de totes elles (DESSLER, 1979; SCHEIN,
1965) posa de manifest una gran riquesa de motius i aspectes en
torn de la qllestié i, per extensi$, ens aboquen a la complexitat
de la persona humana, de les situacions organitzacionals i dels

dinamismes que actuen en ambdues i en la relacié que s”estableix

entre elles.

No cal insistir en com entre els diferents mestres d* un
centre hi ha diverses formes de valoracid i fins i tot de
percepcié de la realitat, Hom prefereix aquest tipus
d*actuaci8, hom cerca prestigi, hi ha un decantament per
l%exigdnecia o una valoracié gairebé exclusiva de les re—
lacions humanes; els alumnes sén copsats com companys,

com agressors, com necessitats d’ajut. Uns professors se
senten molt vinculats, d“altres aliens a la problemitica

del centre.

Quant als centres, només cal un cert coneixement d“uns
quants per adonar-se de diferents formes de funciona-
ment, del divers &mfasi organitzatiu que mereixen unes ac

tivitats i fins i tot alguns dels objectius proposats.

Qualsevol teoria interpretativa hauria de recollir les
multivariades formes que ens ofereix la realitat,si n’ha
de donar una explicacié que‘ens permeti actuar per a mi-

llorar la qualitat dels nostres centres,

Des d”una perspectiva operativa —com experts en desenvolupament
organitzacional-, LAWRENCE i LORSCH (1973, 67) prenen posicié i

cerquen una alternativa que els permeti d”aportar un ajut real
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al progrés de les organitzacions.

La seva andlisi -molts elements de la qual impregnen la nostra
reflexi$ sobre aquest punt- es recolza en diverses aportacions

de les teories esmentades.

Consideren (LAWRENCE i LORSCH, 1973, 69) que un sol criteri in—
terpretatiu no pot donar radé d‘aspectes que sén fonamentals a la

practica, donat que, entre d”altres consideracions:

« les tasques individuals.-presenten variacions importants;

+ hi ha difer2ncies en factors formals de les organitzacions.

Aixd porta els autors a aprofundir per un costat en el funciona-
ment de 1”individu com a sistema que interacciona amb 1‘exteri-—
or, i per l%altre amb els motius que menen la seva actuacid, o

factors que 1”influencien.

El resultat de les seves constatacions, podem considerar, 1°ex-

pressa la segllent afirmacié:

El sistema individual, les expéctatives dels altres, la
tasca i les vatiables formals de 1°organitzacid obren re
ciprocament per formar el criteri de 1“individu respecte
del que 1‘organitzacié espera d’ell. (LAWRENCE i LORSCH,
1973, 74).
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Factors que condicionen l”actuacié de 1°individu en 1‘organitza-

cid.

La forma, per tant, com l”individu es situa en l%organitzacié i
’ s g

actua en ella &és funcid de diferents factofs:

1, E1 sistema individual.
La persona, al llarg del seu desenvolupament, i a partir de
les necessitats bioldgiques bidsiques, ha anat generant una
forma d®equilibri amb 1l°exterior que 1“ha portat a un determi
nat camp de valors que orienten les percepcions del mén que

l1’envolta.

Dins d"aquest conjunt, i per tal de mantenir l°equilibri amb
1%exterior, 1%individu pretén de donar una resposta als pro-
blemes que se 1i plantegen. En aquest sentit, la tasca que re
alitza ofereix una oportunitat d”utilitzar les prdpies capaci
tats per tal daconseguir una realitzacié personal. (En la 1f

nia de les aportacions de HERZBERG i MCCLELLAND).

Si bé el desig de realitzacié és el denominador comi formal,
el sentit d”aquesta realitzacié estd en funcid de la histdria
personal de cada individu. Per a uns pot ser 1°2xit pel da-
munt del que hom considera habitual, per a d®altres la posses
si§ de relacions afectives positives, i encara, per a altres,
la influ2ncia que es té sobre les persones properes o col.la-

boradors.

El que resta clar en aquesta an2lisi és que el conjunt d“expe
ridncies —passades i actuals- condiciona el tipus de reaccié

de 1°individu en el camp organitzacional. La qual cosa, atés
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que cada individu reacciona d”una forma singular, déna idea
de la diversitat de reaccions possibles, en el conjunt de 1°or

ganitzacié,

Recordem, finalment, que els canvis també afecten un mateix

individu al llarg del temps.

Les expectatives dels altres.

Lindividu no actua en solitari en el marc de 1°organitzacié.
La comparaci$ amb els altres i la interaccié amb ells apareix
com una variable que incideix fortament, a la practica, en les

actituds i la qualitat de les actuacions de 1“individu.

Els estudis sobre din2mica de grups (LEWIN, 1951) han enri-—
quit extraordinariament el coneixement de les influ2ncies i
pressions que rep l%individu a través del grup o grups on es
troba. Pel que fa a 1%organitzacid, cal no oblidar la signifi
cacié en el camp que ens ocupa de l°exist®ncia d“una estructu
ra informal (TANNACCONE, 1964), feta d”afinitats entre diver—
sos membres, i que déna rad de no poques situacions que es ma
nifesten en 1°estructura formal. S”ha subratllat que act hi
ha sovint 1°origen de conflictes i/o 1”inici de possibles can

vis generadors de progrés.
La tasca.

La tasca que hom realitza té€ unes caracterfstiques i demana
unes condicions. En front d”ella i a causa de 1°2xit o fracls
personal que comporta el desenvolupar-la, genera una actitud

en la perscna que la realitza,
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En referir-nos-hi en un altre apartat, insistfem en el caric-
ter globalitzant de la tasca pedagdgica i f2iem unes aportaci

ons scobre la possible rutinitzacidg.

La gratificacié obtinguda i les condicions, assequibles perd
alhora capaces de generar engrescament, sén a la base d“una

bona estructuracid en el camp organitzacional,

Recordem com al cim de la seva jerarquia de necessitats situa
HERZBERG (1959) la realitzacié a partir del mateix treball.

Haver de cercar massa sovint les compensacions personals fora
del treball al qual hom dedica una part fonamental de la seva
vida, desvia energies i incideix sobre 1”acompliment dels ob-

Jjectius.

Cal no oblidar que en aquest fet, ultra les condicions de 1la
feina en ella mateixa, els altres elements que estem explici-

tant hi tenen el seu paper.
Les variables formals de 1l organitzacié.

La realitzacié dels objectius demana, com hem vist, 1%establi
ment d*una estructura que permeti de coordinar les diferents

accions, de regular tots els processos necessaris. Tamb& ens
hem referit a com a la prictica sén visibles els diversos con
junts organitzats'que en resulten, i que expressen les tipolo

gies (HALL, RH., 1979, 37)

No hi ha dubte que d”una forma general es pot afirmar que hi
ha estructures organitzacionals que comporten una major satis

faccié que altres, perd tamb& s’ha constatat (DESSLER, 1979)
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que la forma de ser i les necessitats dels individus fan que

es tinguin prefertncies per un tipus o altre.

El grau de satisfaccié i motivacid, per tant, descansa sobre un
conjunt de variables que cal tenir en compte en cada cas, a par-
tir d"una an3lisi en profunditat per determinar quina &s la seva

contribucid a la situacid real dels membres.

Vista la complexitat de la qlestié, pensem que es pot
afirmar que el tractament que rep el tema als centres

educatius €s habitualment fragmentari.

No és gens infreqilent que, des de diferents angles, tot
resti reduft a les condicions dels membres (poca motiva-
cié, mala ﬁreparacié, fins i tot poc esperit de responsa
bilitat), sense fer una andlisi de les variables {(histd—
ria personal, ambient extern i intern, organitzacié de
la tasca i del centre, tipus d”exig®ncia i tracte perso-

nal).

La creacié d“un ambient i un espai organitzacional on to
ta la problemdtica pugui ser considerada i reorientada

en profunditat, a la mesura de les possibilitats i comp—
tant que es tracta d*un procés que de mica en mica obté
resultats, sembla indispensable si es vol donar un pas

endavant.

Aquest 1lloc d’encontre entre els membres -fet d“individu
alitats que cal tenir en compte- ha de donar qualitat

als objectius i a 1”accié del centre, i d”altra banda,
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s"ha dfarticular en l”acciéde conjunt més amplia dels al

tres centres.

Pensem que una revisié de la situacié actual pot ser un
bon punt de partida per aprofundir en els aspectes que

han d‘experimentar modificacions.
P

Reprenent afirmacions anteriors, veiem que hi ha una correlacié
entre 1”acompliment dels objectius i la satisfaccid de les neces

sitats dels membres que la formen.

Assegurar les finalitats de l%organitzacib6 &s un objectiu que
justifica 1°exist®ncia de 1lorganitzacid; perd avancar en el mi-
llorament de la satisfaccié de les necessitats dels membres &s a
la base, parlant en termes d’organitzacié, de 1“efectivitat de

1“objectiu anterior.,

"Mantenir 1%organitzacié en equilibri dinidmic" (LONSDALE, 1964,

177) vol ser una afirmacié que recull aquest fet, Si 1%organitza
cié ha de sobreviure, 1°equilibri dindmic entre els dos factors
és indispensable. L“autor remarca com él coneixement de les ne-
cessitats i 1%accib posterior, i 1”aplicacié de la teoria del rol
pel que fa al treball han de contribuir positivament a la conse-

cucié d”aquest procés.

L”autor considera que el Clima organitzacional &s un indicador

del grau d”integracié aconseguit en l°organitzacié.
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b. ima itzacional

Encara que diferents aspectes del tema es considera que han es-
tat treballats —-especialment a partir dels estudis de LEWIN
(1951)- 1la fixaci& del concepte ha anat paral.lela, fins a cert
punt, a l'aparicié de ttcniques per a determinar el tipus de cli

ma d“una organitzacidé. Es pot situar a la d&cada dels 60.

La nocié posa en contacte dimensions organitzacionals de tipus
objectiu -caracterfstiques d”una organitzacié, forma de comanda-—
ment, estructura, definicié de les tasques...— i dimensions de
tipus subjectiu —percepcid positiva o negativa de la forma com
hom es troba en l°organitzacié, actituds que hom té de cara a

ella...-, (HALPIN i CROFTS, 1962; LITWIN i STRINGER, 1968)

El fet de tenir el cari3cter de resultant de la confluncia —o in
tegracié (LONSDALE, 1964)- dels factors objectius i subjectius
és el que 1li ha conferit el valor d“indicador del funcionament

d”una organitzacié.

El clima organitzacional, per tant, ens parlaria d“una doble di-

mensid:

+ 1°exist®ncia d“un marc organitzatiu favorable a la satisfaccid

dels individus que en formen part;

. el grau de satisfaccié dels membres, que contribueix a que els

objectius es portin a terme de la millor manera possible,

‘Considernat aquestes dimensions, no &s estrany que s’hagi ator-
gat a aquesta nocié molta bel.liger3dncia en el camp del millora-

ment de 1%organitzacid.
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L’exist2ncia d”un bon clima -~inter2s pel treball i esforg per
aconseguir els objectius proposats, bones relacions personals i
actitud positiva de cara als altres-, ens ha de parlar d’una per
cepcié positiva de les caracterfstiques de l°organitzacié i,fins
a cert punt, d’una estructura organitzacional que ha aconseguit
el grau d®integracié suficient entre la realitzaci§ dels objec~
tius de la institucié i la satisfaccié de les necessitats dels

participants.

Cal tenir present que en la mesura que el clima ve reflectit per

la reaccié dels participants representa un estat d”opinié que:

+ per un costat, en quan que sentit per ells, determina una bona

part de la seva actuacid;

. per 1%altre, recull el criteri vivenciat dels qui han de por-

tar a terme els objectius de 1°organitzacié.

Es per aquesta constatacié que s”ha parlat del possible paper
avaluatiu de l"an3lisi del clima d“una institueid. En aquest sen

tit ha treballat Halpin (OWENS, 1976, 280).

Des del nostre punt de vista, no hi ha dubte que 1”aquilatacié
del clima té un valor diagndstic, perd creiem que s*ha d’ajuntar
a la valoracié dels altres aspectes que hem subratllat en 1”ani-
lisi de 1°organitzacid, i que ens aporten dimensions estructu-
rals i de funcionament éue han de ser necessiriament conegudes i
valorades. Precisament el valor de contixer el clima consisteix
en veure com aquesta realitat &s percebuda i, en conseqlitncia
utilitzada ifo actualitzada o obstaculitzada per part dels mem-

bres.



129

En estudi, recollit per DESSLER (1979, 183), orientat a  trobar

els factors fonamentals del clima, n“assenvala cinc:
) 3 4

. estructura eficient

. autonomia en el treball

. supervisié rigurosa, inpersonal

. ambient obert, estimulant _ -

. orientaci$ centrada en les persones.

Aquests factors serien, per tant, els que, de moment, es conside
ra que motiven les percepcions que els participants tenen de
1°organitzacié. Tenint en compte aquest llistat, i les conside-
racions sobre l%activitat dels membres de 1°organitzacié de 1’a-
partat anterior, creiem que la nostra afirmacié que el clima té&
un valor diagndstic que cal adjuntar a 1°anlAlisi d*altres dimen—
sions té, si més no, un fonament en els estudis realitzats fins

ara.

No voldrfem deixar de fer dues observacions sobre el pa-

per del clima a les escoles,

1) De forma generalitzada ha estat utilitzat com a indi-

cador d”un cert estil o qualitat de funcionament.

Tant els pares,com tota mena d”implicats en el procés
educatiu, en entrar en contacte amb un centre es fan una
primera valoracid, a partir del clima o atmosfera que hi

troben.

L%esforg realitzat per donar qualitat cientftica z aquest
mecanisme, que no sempre s‘utilitza amb rigor, ha dofe-

rir un bon instrument interpretatiu.
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De fet, es tracta de saber valorar adequadament els sig-
nes -—estat d”dnim del professorat, grau de disposicié
per la feina, sentit de les relacions, forma com s”exi-—
geix el compliment...- que detecten el grau d*implica~

cié dels membres en les tasques del centre,

2) El paper del clima &s multivariat. Una estructura
que afavoreixi un bon clima situa els membres en una ac—
titud punt de partida favorable a la realitzacié de les

tasques i a 1”establiment de contactes positius.

El millorament del clima existent fa que es vagin redre—

gant les actituds i les actuacions.

L°exist2ncia d”un clima adequat entre la ma jor part dels
participants, fa que membres poc motivats o nou vinguts
generin actituds positives que d®altra forma no arribari

en a tenir.

L exist®ncia d”un clima majoritiriament negatiu actua de

fre i desmotivador dels elements més implicats.

A les nostres escoles aquest &s un aspecte que en bon
nombre de casos no ha rebut l°atencid que es mereix.
Sens dubte, es pot dir que quan hi ha hagut una preocupa

cié en aquest sentit, els resultats s”han fet palesos.

L°andlisi de qUestionaris de clima organitzatiu, entre
els documents utilitzats per la redaccid del nostre alles
tionari, oferird informacié complementiria al que hem dit

acf.
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I1.1.2.6. Autoritat- participacid

En la presentacié i an3lisi dels elements considerats  fonamen-—
tals en l°organitzacié educativa, hem arribat a un binomi especi.

alment significatiu.

Es innegable que darrerament el paper de l1”autoritat ha estat sot
m&¢s a una forta revisid, tant a nivell educatiu (el mestre en re
lacié a 1”alumne) com a nivell institucional (la direccid en re-
lacié al professorat del centre educatiu). I &s innegable també
que la revisié s”ha plantejat -si b& les causes han estat milti
ples— des de 1“dptica de l°assignacié d”un major protagonisme,
una major participacid, dels alumnes en l“orientacid del seu pro
cés educatiu, i dels professors en la gestid, entesa en  sentit

ampli, del centre educatiu.

Les diferents argumentacions partéixen inequfvocament deduespws

mises:

« 1l%afirmacib segons la qual la persona pot i ha de tenir la pos
sibilitat de participar en la configuracié de la sevaaccié (el
seu procés de desenvolupament en el cas de 1%alumne, 1%orienta
cié de la seva tasca educativa en el cas del professional de

1”ensenyament );

. la constataciéf que 1l”autoritat es converteix sovint en un meca
nisme que imposa una forma de fer amb independ®ncia del que
convé a les persones a les quals s”®aplica. La crftica de 1‘“au-
toritatisme, com excés o ablis de 1®autoritat, ha esdevingut un

atac frontal a qualsevol forma d”autoritat.
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La manera com hem presentat les dues premises no ens ha de fer
oblidar els diversos radicalismes de que han estat objecte. No
ens interessen tant les matisacions com el fons del problema que
han posat de manifest. Potser, i avancant assumpcions posteri-

ors, podrfem anticipar el problema en els seglfents termes:

. 1%autoritat s*ha d"adregar a un tipus d"actuacid que ajudi,
acondueixi 1°individu a la consecucié de les finalitats que

personalment 1li convenen;

« 1%°individu, a mesura que aprofundeix en la seva actuacid i for
ma de ser, t& la possibilitat de fer aportacions valuoses en

ordre al seu progrés i al millorament de la seva tasca.

Tal forma de plantejament fa que, en cert sentit, es modifiquin
els esquemes punt de partida. Des d”un punt de mira, segons el
qual els termes de la qllesti§ es presenten com antagdnics, pas—
sem a situar-nos en una perspectiva de complementarietat, on les
condicions en qué-es pot produir 1°equilibri resten encara no

clarament definides.

L°anAlisi d”“ambdés conceptes ens ha d”aportar les dades necessi-

ries per veure la seva articulacid.

La situacié dels nostres centres -tant pel que fa a la
relacid professor-alumne, en el marc del grup—-classe,com
a la relacié direccié-professorat, en el camp de la ges-
tié- ha estat especialment significativa eﬁ els darrers

anys en relacid al tema que ens ocupa.
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La lluita contra 1%autoritarisme -no sempre clara, i massa so-
vint transformada en lluita contra tota mena d'autoritat—,j_l’qg
forg per la implantacié d”una participacié indiscriminada, d”una
autogestid salvatge, si se’ns permet 1“expressié suficientment
grafica, han prodult un bon nombre de convulsions, que no sempre
han contribuft a clarificar quina era la qllestid sotmesa a de-

bat, ni quin>e1 paper de 1“autoritat, ni el de la participacié.

Sense voler fer un reduccionisme de posicicns, considerem que en
front d”una autoritat que s“ha convertit en autoritarisme, té:sqg
tit una acci6 que reclami la participacib, i -atenent a la dia-
l2ctica socjal~, que s”inclini per una autogestié com a contra-—
partida duna autoritat exercida fora dels seus esquemes ade-
quats. No cal dir que una consideracié posterior, més reflexiva
i de conjunt, hauria de portar també a resituar novament el con-
cepte i 1”exercici de 1”autoritat, donat el seu paper imprescin-
dible de cara a la consecuci$§ d’uns objectius col.lectius, fruit

d®una planificacié racional i coherent.

El resultat de 1’evolucié dels fets, perd, ha portat,més que a
una visiS§ nova de la gllestid, a un cert retorn al concepte d”au-

toritat anterior a les convulsions.

La reflexi§ de LAPASSADE (1977) aporta altres consideracions so-
bre el fet.

Abans de formular tedricament els fets, hem d”aportar unes consi

deracions que justifiquen la valoracié que fem de tot el procés.

1. Els professionals que han participat des de diferents angles
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en el procés descrit, no sempre han tingut una visié amb pers
pectiva de futur que els permetés de projectar-se m€s enlll
de la lluita del present. La clarificacié dels conceptes i
del seu paper a la practica massa sovint no ha estat el punt

de mira de 1%accié desenvolupada.

El procés s“ha portat a terme en sectors redufts del conjunt

de professionals i institucions del camp educatiu,

En altres sectors, malauradament majoritaris, 1“autoritarisme
no ha estat suficientment controvertit i ha exercit la seva
influ®ncia, sense que els fets hagin aconduTt a una reflexié

seriosa que permetés de donar un pas endavant,

Fetes aquestes consideracions, estem en situacié de plantejar
una formulacié més implia de la qilestié que ens ocupa, en ter

mes de procés dialdetic:

+ una autoritat que ha esdevingut autoritiria, definiria la

tesis

. un nivell de participacié reclamat -1“autogestid en les se

ves diferents formes—- que posa en qtfestié 1*autoritat,o el

concepte d”autoritat vigent, apareixéria com antftesi,

. Un moment de sfntesi, on a partir del concepte antecedent
d®autoritat, i de la significacid positiva -més enlld del
radicalisme dels fets— d“una autogestid més o menys reeixi
da, s”arriba a una nova situacié on 1”autoritat conserva el
seu valor de guiatge i font de decisions de cara a 1%acci§,
perd orientada a la contribucié positiva vers la realitza-

cié dels altres -els alumnes, el conjunt de la institucid-,
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amb la participacid dels altres.

L observacié§ dels fets més propers, pel que fa als centres i
al grup-classe, fa témer que en lloc de l°encaminament cap a

la sfntesi, s”estigui produint un cert retorn cap a la tesi.

Potser s"hauria de fer una distincié, avalada per 1°observa-
cié de la practica quotidiana, entre els dos Ambits esmen-

tats.

La reaccié a nivell de grup-classe —deguda a una munié de cau
ses, entre les quals podem destacar la situacid de crisi i el
tan recorregut desencis—mena cap a un creixent reforcament de
l1”autoritat del professor, i a un distanciament en relacié
als alumnes, que va paral.lela a una major exigdncia, positi-
va en molts sentits, perd sense les matisacions ~participacié
de 17alumne en el procés del seu desenvolupament, formacid de
la 1libertat i la responsabilitat...- que implica el pas a

una veritable sintesi.

Pel que fa a 1”autoritat de la direécié en el centre, la si-
tuacié &s més confusa. Hi ha una veritable coexist®ncia de Po
sicions, amb esforgos, pel que fa a Catalunya, per recollir
1’experi®ncia anterior i arbitrar formes convenients dautori
tat i de participacié. Aquest esforg, pensem, es déna tant a
nivell de les diferents forces implicades en el centre educa-
tiu, com en}el paper que intenta jugar 1”Administracié Autond
mica. En aquest sentit, considerem positiva 1”aportacié (que

s”haurd de reforgar amb accions que la clarifiquin i consoli-

din) del darrer Decret sobre Directors Escolars, que intenta
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impulsar la Conselleria d“Ensenyament.

Per acabar de subratllar la importincia de la gllesti§ que estld a
debat ~i abans d’entrar en 1“an3lisi del concepte d”autoritat i
del de participacib, i de les seves interrelacions— volem consi
derar, de la md d°OWENS (1976, 142) una aportacié de SIMON.

(Veure també, en una lfnia semblant, F.OTERO, 1974, 117).

"Tots prenen decisions en una organitzacid, perd cadascd
s“especialitza: 1) en la classe de decisions que pren, i

2) en el temps que dedica a prendre-les"”,

Ultra les consideracions tedriques sobre 1la participacié dels
professors en la presa de decisions, hi ha una constatacif: els

professors també& en prenen.

La practica quotidiana abona aquesta afirmacié, perd, per acla-
rir el problema que ens ocupa, és indispensable d“arribar a pon-
derar la significacié de les decisions que es prenen i el grau
de dedicacié a prendre-les per part de cada membre de 1%organit—
zacié. També, quines sén les decisioné que es prenen en el cen-
tre educatiu, i quina pot ser, o es vol que sigui, la participa-

cid dels diferents membres.

Es molt important subratllar, ja de bon comengament, que la pre-
sa de posicid que hom fa sobre el sentit i l“orientacid de 1‘au-
toritat en el centre educatiu, i el ventall d”oportunitats que
s“ofereix, =0 que fins i tot hom creu que ha de donar a altres

instincies presents en el fet educatiu, pel que fa a la partici-
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pacié-, condiciona en un grau molt elevat el conjunt de conclusi
ons sobre les possibilitats de participacié en els diferents ni-

vells,

Potser, seguint MCGREGOR (1969, ¢ II i III) hem d”arribar a 1la
conclusié que, en aquestes gllestions, qualsevol presa de posicid
sobre l“organitzacié té€ el seu fonament en una determinada idea
de la natura humana. Potser també, ens sembla, en una determina-
da concepcié del paper educatiu que qualsevol accié exercida per
la persona humana ha de realitzar sobre les persones amb qui es—
tableix qualsevol tipus de relacid, fins i tot les laborals i de

poder.

Hom pot creure en una finmalitat que es porta a terme amb indepen
dencia dels altres a qui s”adrega, menada per criteris de renda-
bilitat immediata, o es pot considerar que 1%efici3cia de la prd-
pia acci$ té€ una veritable rendabilitat —i potser aquest no és
el terme adequat- en la mesura que s”aconsegueix la participa-

" ¢id de 1%altre.

Ens proposem d“aprofundir en ambdés coﬂceptes -autoritat, parti-
cipacié— per arribar a establir un cert tipus de correlacib, en
el marc del centre educatiu, que ens meni a considerar el paper
de 1l%autoritat i de la llibertat, tant individual com a nivell

institucional.
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a. Autoritat

La nostra caracteritzacié del concepte anirld des de 1° establi-
ment de la nocid i 1”an3lisi de la possibilitat de conflicte en
aquest camp, fins a les diferents formes com es pot exercir 1“au
toritat, la qual cosa defineix una dimensié molt important per a

la practica organitzacional.

Tant SIMON (1976, 123) com MCGREGOR (1971, 15) consideren 1*auto
ritat com una forma d”influ®ncia (Vid. la profunda anilisi de
MOSCOVICI-RICATEAU (1975, 179)), que actua en lorganitzacid de
cara a la realitzacif de les accions aconduents als fins organit
zacionals per part dels membres que la constitueixen. L*uni 1'@1
tre estan d®acord en que, malgrat ser molt important, &s una for

ma entre altres que operen en el marc organitzacional.

En aquesta 1fnia, SIMON (1976, 125) defineix 1%autoritat en els

segllents termes:

"Com el poder de prendre decisions que menen les accions

d’altres".

En el pensament de SIMON, l‘actuacié de 17autoritat té la signi-
ficacib de definir una lfnia de conducta a seguir, que fins a
cert punt é&s esperada pels membres de 1l“organitzacié en la mesu-
ra que clarifica la interpretacié del que l”organitzaciéd s* ha

proposat com a objectiu global o de conjunt.

Els dos autors subratllen el fet que 1°exercici de 1“autoritat
no és tan la imposicid com 1l”actuacié en la 1lfnia del convenci-

ment (fruit de la interdepend®ncia, diria MCGREGOR 1971, 17 i ss.)
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SIMON (1976, 129), portant fins a les seves darreres conseqién
cies la forma com actua 1”autoritat, ens parla d”aquesta com del
qui té la darrera paraula en qualsevol situacid de conflicte.

"Quan hi ha desacord entre dues persones, i quan aquest desacord
no es resol per la discussi§, la persuasié o altres mitjans de
convenciment, s“ha de decidir per 1”autoritat d*un o altres dels
participants. Es aquest "dret a la darrera paraula" al que es fa
referdncia normalment quan es parla de 1fnies d”autoritat dins

d“una organitzacié administrativa".

Per nosaltres, el que queda clar a partir de les aportacions an-—

teriors, es pot concretar en les dues afirmacions seglients:

. cal afirmar 1”exist®ncia de 1”autoritat, com a funcié que ori-
enta les decisions en la 1fnia del que pretén 1‘organitzacié,i
en aquest sentit, cal que 1%autoritat estigui clarament defini
da, com a mecanisme que en qualsevol conflicte té€ 1la darrera

paraulags

. l7autoritat, com a forma d*infludncia, només és un dels meca-
nismes de qud disposa l“organitzacid. La seva forma d“actuacid
no es concreta en la imposicid, siné que revesteix —o ha d”as-

sumir també- la persuasid i el convenciment.

Les nostres conclusions comencen a definir el que es pot enten-
dre per autoritat. En front d”un concepte on el poder n’es la
forma habitual d®actuacib, 1"esforg¢ per aconseguir el convenci-
ment ~la col.laboraci$, 1”acord- apareix com una alternativa més
adequada, sense deixar de banda el fet que 1‘autoritat &s la font

de la darrera paraula, i que, per tant, cal la suficient clarifi



140

cacib per saber on estd situada aquesta forma de poder en dltima

instAncia,

El mateix SIMON (1976,135) explicita les funcions de l1”autoritat

de cara a la coordinacié de 1”activitat de grup,que consisteix a

. definir la responsabilitat de 1”individu;
. assegurar 1°habilitat en la presa de decisions;

. permetre la coordinacié de l”activitat.

No pensem que sigui necessari de comentar aquests aspectes, siné
més aviat de subratllar-ne, a partir d"ells i un cop més, la ne-
cessitat de la definicié de 1”autoritat, donat que é&s el suport

de les funcions esmentades.

Potser, seguint 17autor que ens serveix de guia, i coincidint

amb la nostra observaci§ quotidiana, ens cal de subratllar la
funcié de coordinaci$, que apareix com a una nova aportaci8, i
definitdria d“un aspecte important que,si no assumeix 1° autori-
tat, diffcilment es porta a terme, per part d“altres instincies
de l°organitzacié. Aquest aspecte, sens dubte, té a veure amb

l’estil i forma d’exercir l”autoritat.

El treball cl3ssic de LEWIN, WHITE i LIPPIT ha servit per
tipificar estils en l1”exercici de l”autoritat. No &s la nostra
intencié donar-ne compte, sindé més aviat veure els supdsits que

sustenten cada posicid.
FRANCH (1974) tracta el tema fent-ne una valoraci§.

L-actitud dirigista (QUINTANA, 1980, 420) parteix de la desconfi

anga en les possibilitats que té la persona per assolir per ella
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mateixa les fites; per aixd cal definir el marc i acotar 1%accid

d“una forma total.

Quan hom confia plenament en la capacitat de les persones per au
todirigir-se, es situa en 1%actitud permissiva, que comporta 1la

renfincia a 1°exercici de 1”autoritat.

La posicié intermddia, seguint la reflexié anterior, pressuposa
veure la necessitat d“una guia, d”una orientacié -que pot arri-
bar a postular una certa coercidé- i també la necessitat de reco—
ndixer les possibilitats de la persona per encaminar-se a la rea

litzacid d“unes fites.

En aquesta posicid se situa SIMON (1976, 134) quan parla de 1la

moderacid de 1“autoritat.

En la mesura en que en l°organitzacié hi ha uns objectius per re
alitzar, el paper de l”autoritat ve exigit per aquest fet. Perd,
en la mesura en que l”acompliment dels fins &s el resultat de 1la
cooperacié dels membres de 1 organitzacid, la col.laboracid d“a-

quests amb 1"autoritat postula confianga i participacié.

De fet, quan la realitzacié dels objectius és vista pels membres
de l°organitzacié com a tasca prdpia, la funcid de coordinacié
d“esforgos, aportacions i iniciatives és la més prdpia de 1”auto

ritat.

En el cas contrari, quan els membres no tenen un grau suficient
d”*identificacid amb 1l”organitzacid, el paper dirigista de 1%auto
ritat esdevé important si es volen aconseguir els objectius de

l“organitzacié.
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En aquest sentit, 1%estil de l’autoritat estA en funcié de les
creences de qui 1“exerceix, perd -i ho considerem molt impor-
tant-  també la maduresa dels individus de cara als fins que
s“han d”aconseguir &s una variable que ha de modificar 1‘exerci-

ci de 1”autoritat.

De la mateixa forma que hem afirmat que 1”autoritat t& la darre-
ra paraula, de forma que davant de posicions irreductibles, i
del conflicte, la seva actuacié és fonamental, pensem que 1%auto
ritat, per una millor realitzacié dels objectius, s“ha d’orien-
tar a la consecucié d“una major maduresa dels membres de 1‘orga-
nitzacié, la qual cosa incideix en la forma com s’exerceix 1‘au-—

toritat.

Aquesta afirmacié, pel que fa al centre docent, es recolza en
una determinada idea de 1%educacid i de la manera com el centre

porta a terme els seus objectius.

El paper de l%autoritat, de la direccid, en els centres
docents ha produft darre?ament no poques convulsions i
un grau elevat de desorientaci$. Les propostes tebriques
també sén de diferent signe. Segons es prioritzi d* una
forma exclusiva 1°acompliment dels objectius, i es minus
valori la capacitat dels diferents membres, s®arribari a
una situacié d’exclusivisme de 1”autoritat, que en tot
cas afavoreix l1”apatia que s’esti manifestant a nivell

social i en el camp educatiu.

La manca de comprensié del paper de l”autoritat déna

lloc a posicions on es déna per suposada la maduresa dels
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equips dels centres. Fins i tot,férmules progressives en
aquesta lfnia no donen el resultat desitjat perqud la tas

ca de maduracié estd a mig camf.

L°equilibri en aquest camp, en una qllestid tan vital per
a l”esdevenidor, demana procedir per-passos, deixant ben

clares les fites fonamentals.

La correlacié fi de 1%autoritat-maduresa dels membres ens porta
a subratllar la preocupacid pedagdgico~-formativa de 1”autoritat
com a element indispensable per assolir plenament 1%objectiu de
l%organitzacié i de la mateixa autoritat. FEs una dimensidé pre-
sent en les reflexions sobre la qllestis, perd que a la prictica
&s oblidada o inadequadament integrada en la d”aconseguir estric

tament -reductivament, per tant- els objectius de l%organitzacié.

Formes d“exercir 1 autoritat

L’exposicib de les formes d”exercir a la prictica 1”autoritat
clourd la nostra andlisi sobre el concepte. Ens fixarem en les

segllents:

1. Institucionalitzada (direccié) - Emergent socio-~emocional (11

deratge)‘
2. Personal-col.legiada.

3. Centralitzada-repartida.

En comentar—-les breument, apareixeran noves dimensions,
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1. Autoritat institucionalitzada/emergent

L exist2ncia en el centre d®una autoritat institucionalitzada,
d”una direccié, ha adquirit noves perspectives des del moment
que s“ha considerat la necessitat d“una accié coordinada, fruit
d“entendre el centre com a organitzacié amb unes finalitats que

s“han de portar a terme. (ISAACS, 1977, 88; OWENS, 1976, 160)

L’existdncia d“uns objectius comuns, generals de 1“organitzacig,
postula també 1”exist2ncia d“un nucli d”autoritat, la funcié del
qual consisteix a vetllar per 1°acompliment dels objectius. D;ql
guna forma, es pot dir que s”estd parlant d”uns instincia que,
partint d“una visié global de 1%organitzacié —d“una responsabili
tat més general (GOMEZ DACAL, 1980, 53)- s’encarrega d’encaminar

tota 1”accié vers l°acompliment dels objectius.,

Donada la complexitat de 1“organitzacié, sembla indispensable

que institucionalment hi hagi un centre de decisid i execucié,la
tasca del qual sigui 1”ordenacié dels diferents elements vers la
realitzacié de la tasca comuna. Probablement aquest sentit de
"visié global de l°organitzacié", que justifica i demana 1°exis-—
tdncia d”una direccié, &s una altra de les difer2ncies entre les
decisions de la direccid i les que prenen els altres membres en
una organitzacid, -si b€ les decisions d’aquests dltims també han
de tenir present, com a:rerafons, aquesta visié per tal que con-

tribueixin al conjunt.

Dins d”aquesta dptica, l®autoritat és normativa, &s poder insti-
tucionalitzat, que sorgeix de la necessitat organitzacional i no

de la relacié entre les persones. (LEE THAYER, 1975,124)
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Des d“una dptica alternativa, complementidria, prenent com a punt
de partida la relacié entre les persones, s“obre un Ambit amplfs
sim de consideracions sobre l”autoritat. Es tracta del 1liderat-
ge. L7autoritat del 1lfder emergeix en els grups -i en les orga-—
nitzacions-, i d”alguna forma ve a satisfer les aspiracions so-
cio-emocionals de les persones implicades (HALL, 1979, 262).
Aquest &s un fet que ha estat subratllat a bastament per tot ti-—
pus d”autors i que ha estat objecte d”innombrables investigaci-

ons.

Podem dir que lautoritat del lfder té el seu origen en la confi
anca i obedi2ncia que rep de les persones que el consideren ' com
a tal, i no pas en el seu status institucional. T que aixd es pro
dueix perqu? les personeé troben que d”alguna manera el 1Ider'cqﬂ
creta i operativitza una part més o menys Amplia de les seves as

piracions.

En aquesta 1fnia, ens sembla molt suggerent per centrar la con-
ducta del 1lfder —i establir paral.lelismes amb 1”autoritat insti
tucionalitzada- les aportacions nordamericanes (Universitats de
Ohio, Michigan, Manrad) que subratllen que l“autoritat es mani-

festa en una doble dimensid: la referida a la tasca, i la que in

cideix sobre les persones.

Si admetem que en tot grup de treball 1°eficAcia i el rendiment
en la feina i la satisfacci$ de les persones implicades sén un
indicador valid del bon funcionament i de l’efiCAéia (F.OTERO,
1974, 135), l“afirmacié anterior adquireix tota la seva importan
cia. El qui orienta la feina i estableix unes bones relacions,

de forma que el mixim nombre de persones del grup s“hi trobi
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identificat, interpreta els desitjos i aspiracions majoritiries
i, en conseql®ncia, rep el reconeixement i 1%anu®ncia d“aques—

ta majoria.

En aquest sentit, cobren valor les especificacions de MUCCHIELLI
(1970, L9) sobre 1‘autoritat del cap, i les de MILES (1965, 30-

40) sobre el caricter situacional del 1fder.

Arribats a aquest punt, podem plantejar de conjunt ambdues for-

mes d”exercir l”autoritat.
Es poden fer les segllents consideracions:

« La coincid®ncia d*ambdues formes apareix com la situaci8 més
avantatjosa (FAYOL, 1973, 127). Des del punt de vista prictic
cal subratllar la‘problemAtica que pot sorgir entre la necessi
tat, per un costat, de vetllar pel compliment dels objectius,
la qual cosa demana control i en certs moments sancié, i 1°ori
entaci8, per 1%altre, cap a la innovaci$ (OWENS, 1976, 195-197)
i a establir unes relacions afectives amb els membres de 1”or-

ganitzacié.

La dificultat de superar aquesta problemdtica —que t& molt so
vint el seu origen en la inconcrecié de la situacié i, per
tant, en la manca de definicid de les diverses funcions-— és
ldgica si pensem que comporta una actuacié en la qual incidei-

xen més variables.

Pensem que cal arbitrar férmules que afavoreixin la coincid2n-
cia de 1”autoritat institucionalitzada i 1°emergent, sense dei

xar a l”atzar i sense previsid les diferents situacions que es
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poden anar produint.

. En 1%exercici de 1”autoritat institucionalitzada, cal no per-
dre de vista els camps de decisié dels altres membres i les

aportacions fruit del lideratge ocasional o mé&s continuat.

La visié global de 1°organitzacié &s la pedra de toc que ha de
privar per damunt d”arribar a esdevenir 1”autoritat 1“dnic in-
térpret del que &€s convenient en cada cas. Aix3, com a estil i
com a gestié§ habitual, no oblidant perd els canals establerts,

i el fet que hi ha un nucli que té la darrera paraula.

. En la 1fnia de la visié global a que ens referim, cal trobar
1l%equilibri entre el que comporta 1“atencié a la tasca ~quali
tat, exactitud, planificacib...- i a les persones -promocié,

aportacions al funcionament, treball rigords, esforg...

2. Autoritat personal/col.legiada

Sota la denominacié d“drgans unipersonals i col.legiats, aquesta
forma apareix en les més recents disposicions (Llei Orginica de
Centres Escolars), fins i tot accentuant el paper dels segons so
bre els primers, per comparacié amb orientacions anteriors (GO-

MEZ DACAL, 1980, 170-171)

El rerafons d“aquesta orientacié &s la voluntat -que té& diferent
orfgen— d”incorporar d“una forma establerta, representacions
dels diferents grups ifo nivells de responsabilitat, a les tas-

ques directives de gestid. S”intenta, d’altra banda,atendre fins
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a cert punt la dimensi§ emergent de 1”autoritat, en el context

del que estd institucionalitzat,

Aquesta realitat planteja de fet la problemdtica, forga estudia-
da, sobre la presa de decisions en grup (DESSLER, 1979, 238)

Recollint algunes de les dimensions afins a la nostra reflexiA,
diguem que entre els avantatges d”aquest fet s”assenyala l'incqg
ment de 1%acceptacié§ de les decisions, fruit d*haver participat
en elles, i entre els inconvenients, els possibles conflictes
d“objectius, i les pressions entre els membres. El1 que en tot cas
no cal oblidar &s que per arribar a un bon funcionament en grup,
a 1%eficdcia, cal un veritable aprenentatge. Amb massa superfici
alitat hom pensa que el fet de treballar en grup de si ja déna
resultats, sense deturar-se a considerar les condicions que el

fan eficag (M.B.MILES, 1965)

En aquesta forma d“exercir l%autoritat, la dificultat de 1ligar
les férmules unipersonal i col.legiada, i la d”articular el fun-

cionament intern de la darrera, és molt important a la prictica.

El funcionament quotidild i de conjunt de diferents instincies fa
que, ultra les dificultats de coordinacié i l”increment de temps,
aparegui la necessitat de definir acuradament, no tant sols Am-—
bits de compet®ncia, siné també d”estructurar el concurs i grau
de bel.ligerancia dels diferents components. Massa sovint hom fa
recurs a la decisié per efectius numdrics a favor o en contra
—la qual cosa crea vencedors i vencuts—, en comptes d”instaurar
com a norma per arribar a la decisié el treball d“aprofundiment

vers una millor qualitat de les decisions, la qual, d”una forma
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més lenta perd més de conjunt ha de portar a un millor funciona-
ment global. La dimensid dels drgans en qllestid i la regularitat
del treball en contacte amb el progrés del centre i dels nois,
fan possible el que és inviable en un nivell més ampli, en el

marc de la societat,

3. Autoritat centralitzada/repartida

En el cas del centre educatiu, el plantejament d”aquesta qllestid
arrenca del fet que el conjunt de tasques que s“han de portar a
terme demana que tots els implicats contribueixin a realitz;s
les de forma coordinada, per un costat, i que aixd implica un
marge de decisié per part dels diferents individus o grups. El
conjunt de decisions ha de contribuir a que el centre realitzi

millor els seus objectius. (GOMEZ DACAL, 1980, 25-26)

Fins a cert punt -i sense oblidar les dues dimensions de 1”auto-
ritat: tenir la darrera paraula i actuar en funcid d”una visid
global de 1°organitzacié—, aquesta forma actua assenyalant a ca-
da unitat —cicle inicial, mitja, superibr, per exemple- una auto
nomia de decisi§ (SIMON, 1976, 141), per tal que aquesta s®adapti

millor a la realitat sobre la qual actua.

En aquest sentit, el que s®estd acceptant &s que hi ha una espe-
cificitat de les tasques a realitzar i que qui professionalment
i quotidianament s“hi dedica, estd en disposicié de conjuminar
els objectius generals de l®organitzacid i els propis del nivell

o el camp en qllestié.
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En tractar de 1l°estructuracié§ de la tasca, i de la md de LAWREN-
CE i LORSCH (1976), hem analitzat els conceptes d’integracié i
diferenciacilé, que fonamenten aquesta forma dexercir 1° autori-

tat.

Si en tota forma d”exercici de l”autoritat &s fonamental, com
s’ha subratllat a bastament, 1”exist®ncia de la comunicacid i la
coordinacié de l%accib, en aquesta es pot dir que la integraci$
de les diferents decisions només es pot aconseguir si la contras
tacid entre elles és constant i objecte d”atencié especial. D"al
tra forma, cada centre de decisié pot anar-se tancant en ell ma-
teix i originar conflictes que comprometin la realitzacié dels

fins globals de 1“organitzacié.

En analitzar cada forma ja hem intentat d®anar-ne fent 1”aplica-—
cié a la realitat. No voldrfem cloure les reflexions sense sub-

ratllar alguns aspectes generals:

. La introduccié de formes més complexes comporta un aveng de
la participacié en les tasques de gestid, perd demana també
anar vetllant el desenvolupament i 1”efic3cia del nou procedi-

ment.

. La planificaci$ i 1”estructuracié clara de qualsevol forma d”ac
tuacié que es considera necessiria apareix com una condicid
del seu 8xit, que,al seu torn, pot produir un canvi real posi-

tiu a llarg termini.

. Qualsevol nova forma d”actuacié demana un aprenentatge, que
d”alguna forma s“ha de controlar per veure com s‘ha d”orien-

tar perqu® doni els fruits desitjats.
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No amagar la complexitat de la realitat, i donar-li una sortida
valida, tot i suposar una major dificultat de 1%accid i en conse
qléncia un risc més alt, representa un intent de donar un pas en
davant que tant la realitat com l%accié i la reflexid humanes

ens empenyen a donar. (ARDOINO, 1977)

b. Barticipacid

La qliestié t& diferents punts de partida tedrics: l’eficlAcia de
1“organitzaci8, la satisfaccié dels membres i la seva necessiria

contribucié al conjunt, l°enriquiment de les decisions...

A la practica, a Catalunya, el plantejament es fa arrancar de si
tuacions de tipus reivindicatiu que es veuen relacionades amb el
fenomen que es va fer pafent a l°entorn dels fets de maig del 68.
Aquesta varietat de consideracions justifica que la participacié
s*hagi completat des de tants punts de vista, favorables i desfa
vorables segons el punt de vista adoptat (SANCHEZ DE HORCAJO,
1977, L45-46; MCGREGOR, 1971, 100-101)

Pel damunt d”aquest estat de la qllestid, interessa al nostre ob-
jectiu de precisar el concepte i els diferents nivells d”aplica-
ci8, les raons i condicions que cal valorar, i la seva vig®ncia

en el camp del centre educatiu.

L“anAlisi ens ha de permetre d”establir finalment les correlaci-
ons entre aquesta realitat i el paper i l1“exercici de l®austeri-

tat,que han estat 1“objecte de la nostre reflexid anterior.
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El concepte abarca des del que podrfem anomenar nivell inferior,
—exercici correcte de la tasca individual encomanada a 1%organit
zacié-, fins a l”actuacié en tasques de decisib i gesti§. La
qual cosa, vista des dels individus, va des de 1°equilibri entre
el que hom aporta a la institucié i el que aquesta com a compen-—
sacié li retorna, fins a la necessitat persocnal de contribuir a
les decisions que orienten el propi treball i 1%organitzacié de

la qual hom forma part.

El concepte, per tant, &s de tipus analdgic, de forma que es pot
veure com desenvolupant-se al llarg d”un continuum (SANCHEZ DE
HORCAJO, 1977, 19 ss) que defineix diferents tipus de participa-

cié.

Modernament la preocupacié pel tema s“ha centrat especialment en
el que podrfem anomenar nivell superior -la participacié en 1la
gestib,~que és la que relaciona el tema amb 1”autoritat en 1“or-

ganitzacié. (ISAACS, 1981, 69)

Malgrat tot, des de la practica, l1%exist2ncia de nivells &s una
dimensi8 que s”ha de tenir present per tal de veure si en la im-—
plantacié de 1”anomenat superior hi té un paper 1l“exist®ncia dels

inferiors.

Es pot arribar a pensar que per participar en les decisions és
indispensable una certa participacidé activa antecedent en les tas
ques encomanades, i un cert entrenament en la contribucié consul
tiva al conjunt de l”organitzacié, de forma grupal i/o individu
al. Si més no, els nivells inferiors tenen, sens dubte, una cla-

ra funcié introductdria a un tipus de participacié més pregona,
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que comporta major complexitat i risc.

Participacié i presa de decisions

Entre les raons adduTdes per la participacié en la presa de deci

sions, en volem destacar dues especialment:

. L°individu ha de prendre part en 1l°orientacié d”aquelles situa
cions que l”afecten. La persona humana es va realitzant a tra-
vés de les seves accionsj la responsabilitat que t& d®ell ma-
teix fa que s“hagi de prendre a cirrec i que tingui al menys

la possibilitat d“intervencié en el que 1°afecta.

En el cas de 1“organitzacié, aquesta participacié passa per
1°exist®ncia d“uns objectius que s“han de realitzar, i que van
o poden anar més enlld dels objectius individuals. El grau d"a
cord entre ambdés tipus d®objectius fa, com &s obvi, que la
participacié sigui més o menys viable. Si 1”acord &s suficient
o alt, 1”aportacié de 1”°individu serd positiva i menari al pro
grés personal i organitzacional. En gl cas contrari, pot acon-
duir al conflicte, i al canvi d"uns o altres objectius, o a la
ruptura, que es pot resoldre inhibint la participacif o cer-
cant una organitzacié més d”acord amb els objectius individu-

als.

Aquest darrer fet, presentat d”una forma tan freda, revesteix
sovint a la priActica no poques convulsions emocionals i enfron

taments de tota mena.

. La segona ra§ -subratllada pels autors citats abans i especial



154

ment per MCGREGOR (1971, 93)-, veu la participacié com el re-—
sultat de recondixer la interdepend®ncia cara a la consecucid
d”uns objectius. Es pot comsiderar com la rad anterior vista

des de l%organitzacié.

Aquesta necessita de tots els efectius humans per complir 1la
seva tasca, i considera que els membres tenen possibilitats de
fer aportacions valuoses, a causa de les seves habilitats, co-

neixements i singularitat individual,

El criteri de la interdepend®ncia €s el que a la practica ha
de permetre de moure”s en un clima de participaci§, i alhora
d”anar matisant i enriquint els diferents Ambits i nivells en
que es participa. Pensem que la interdepend2ncia torna a ser
una nocié que comporta complexitat, aixd vol dir que ha de ser
vetllada i orientada per tal que no esdevingui en ella mateixa

font de conflicte.

Atenent a les consideracions anteriors, i al fet que la partici-—
pacibé s®extén al llarg d”un continuum, podem recollir algunes
aportacions que ens permetin d®explicar-nos la diversitat i graus

de participacié que'observem a la practica quotidiana.

Intentant de sistematitzar i recollint elements de diferents au-
tors (MCGREGOR, 1971; OWENS, 1976; MARCH-SIMON, 1969; SANCHEZ DE
HORCAJO, 1970; ISAACS, 1981; F.OLIVEROS, 1974), podem presentar

los a partir de la seva proced&ncia:

. De 1%organitzacié.

Orientacid cap a la participacid, forma com s”exerceix 1*auto
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ritat, delimitacié d“ambits on participar, funcionament dels
canals de comunicacid, exist®ncia de nivells de control i ava-

luacié de les tasques, dimensid.

. De la tasca.
Grau de complexitat i estratificacid, exist2ncia de mobilitat
en els diferents nivells, grau de definicié de les diferents

tasques,

« Dels membres.
Actituds anteriors i actuals, experilncies passades, grau d®im
plicacié i d”acord amb els objectius, expectatives de promocié
externes a l“organitzaci8, grau de reconeixement de la  tasca

realitzada.

La quantitat de factors i 1°2amplia gamma de possibilitats que pre
senten fa que 1l%evolucié de la participacié depengui fortament
de la situacid d’ells en cada organitzacié. Demana, diguem-ho al
tre cop, que es procedeixi per concrecions successives a mesura
que es va avancant en 1”implantacié d“un nou tipus de participa-

cié.
Participacié i centre educatiu

Arribats a aquest punt, voldrfem incidir en 1%especificitat de
la participacié en el centre educatiu. Hi ha dos elements,especi
alment, que demanen que aquest s“estructuri d”una forma partici-—

pativa.

1. La natura de 1%acte educatiu (SANCHEZ DE HORCAJO, 1977, 46).
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Des de diferents angles, ja ens hem referit a la qllestié.

Els objectius educatius —a través de la persona i el professi
nal- arriben als nostres alumnes dia a dia, a través del con-

tacte i de la doctncia dels professors del centre.

Un grau de participacié suficient ha de generar la coher®ncia
pedagdgica i el treball en equip imprescindibles per a una bo
na tasca pedagdgica (MASJUAN, PINILLA, VIVES, 1979, 156), i
per aconseguir la satisfaccid i 1°entusiasme del professor en

la seva labor.

Aquesta mateixa rad -més les especffiques de la seva implica-
cib en el fet: com a responsable de 1”educacié del fill,i com

a subjecte— incideixen sobre pares i alumnes.

El nivell professional dels educadors.

Les aportacions en aquest; lfnia sén molt significatives,tant
pel que fa a les organitzacions en general, com a les de ti-
pus educatiu. (SIMON, 1976, 131; OWENS, 1976, 160; HALL, 1979,
112-113).

Es considera que en les organitzacions formades per personal
que t& una titulacié de grau mig o superior, la participacid
és superior a aquelles en les quals el personal no estd titu-
lat. El grau de professionalitzacié dels membres fa que sigui
menys necessari -i fins i tot poc convenient- un grau de for-
malitzacié pel que fa a procediments i normativa. La profes-—
sionalitzacid$ sembla que comporta una major interioritzacid

dels objectius per realitzar, que permet un major marge d”au-
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tonomia.

Pel que fa als centres d”EGB, la situaci8 t& una doble ves—
sant. No sols tot el personal es troba en el cas indicat,siné
que, donada 1°evolucié dels estudis del professorat d“EGB, es
pot considerar que els components d“un centre es poden assimi
lar a personal amb titulacié superior. Aquest segon aspecte
fa que es pugui considerar el centre d“EGB, a les organitzaci
ons formades per personal amb titulacié superior, en la que

es detecta el nivell més alt de participacié.

Les dues raons anteriors sén les que ens portarien a afirmar que
en el centre docent d”EGB la participacif, pel que fa als mem-
bres implicats, &s totalment indispensable, si es volen acomplir

els objectius de 1°organitzacié.

Creiem que la consideracid sobre si la participacié &s un mitja
o un fi (F.OTERO, 1974, 145; ISAACS, 1981, 68) desvirtua el pro-
blema ja que, d®acord amb els factors generals sobre la partici-
pacié i els especffics del centre educatiu, tant des de 1°dptica
de 1l%organitzacibé com de la dels membres, la participaci8§ &s un
element fonamental a 1”hora de parlar del funcionament adequat

de la institucidé escolar.

Una altra cosa &s parlar de com ha de ser aquesta participacid.

Els elements que hem recollit, i intentat de sistematitzar, que
influeixen en el grau de participacié§ en cada cas concret, han
de matisar fins on s”arriba en la participacid concreta. Perd,
la necessitat de participar, i 1°orientacid a que aixd es realit

zi, pensem que resta fora de qualsevol altra consideracié.
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En aquest sentit -i en la 1fnia de que qualsevol concrecid sobre
1°organitzacié té a veure amb les idees que es tenen sobre la na
tura humana-, creiem que la definicié de les formes i el grau de
participacié vindran delimitades en bona part per una filosofia
antecedent que en fixari els 1fmits. En aquest sentit, pensem
qué més que fixar a priori un marc tedric, cal procedir a  anar
trobant el punt adequat d”engalzament d”autoritat i  participa-
c¢i8. Els esforgos per anar delimitant el terreny, —com en el cas
de ISAACS, 1981, 68 ss.)- sén imporfants per tal d’anar trobant

el marc de desenvolupament d“una nova realitat que,degudament in
corporada, ha de donar una resposta vilida i un increment de 1la

qualitat del funcionament del centre d“EGB.

¢. Autoritat—participacié—canvi

El tftol sota el que pretenem establir les correlacions entre les
reflexions fetes als apartats a) i b) creiem que indica clara~

ment la perspectiva en la qual ens situem.

Els conceptes, i la prictica, de lfautoritat i la participacié
s6n susceptibles de ser mirats com un punt de partida o com un
punt d®arribada. La nostra dptica ens porta a considerar-los com
uns possibles agents de canvi que han d”aportar una renovacié al
funcionament dels centres educatius. Massa sovint -i aixd ha es-
tat subratllat amb rad— es donen passos nous sense base real.
Les reflexions anteriors pensem que han de fonamentar la nostra

aspiraciéd al canvi.
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Quins punts de partida ens han definit les consideracions sobre

l“autoritat i la participacié, és el que voldrfem ara explicitar

actf.

Els podem concretar en les segllents proposicions:

1.

3.

Lfexist2ncia d“un nucli o centre de decisié &s fonamental per

al bon funcionament d”un centre docent.

Cal delimitar amb claredat els 3mbits i les atribucions, de
forma que queda clara la responsabilitat davant de qualsevol

decisié.

L’exercici d“aquesta autoritat ha de comptar amb la participa

cié dels afectats en el procés.

L exist®ncia de la participacid dels membres en els diferents
ambits del centre &s un fet fonamental com a principi de fun-—

cionament.

Sigui quina sigui la participacid, cal que quedi tamb& ben

definida i delimitada.

El grau en que es doni estard en funcié de diferents factors,
que han de contribuir a donar-li la forma possible en cada

cas.,

Tant 1autoritat com la participacid s“han d”orientar a obte-
nir un increment de la maduresa de les persones i del funcio-

nament del centre.

La concrecié d”una i altra, en un moment determinat, han de
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garantir l°eficdcia de la gestié del centre, -i la qualitat
de 1%educacié— i 1°evolucid cap a noves formes d”autoritat i
participacié que suposin un increment de la qualitat educati-

Va.

Aquestes afirmacions pensem que sén subjacents a qualsevol tipus
de realitat organitzacional del centre educatiu. En tot cas, con
siderem que venen matisades per les diferents tipologies esco—
lars, per la situacié concreta de cada centre, i per 1“atencié a
tots els elements que hem anat subratllant durant 1“exposicié de
la fonamentacid tedrica feta a partir de 1”anomenada teoria de

1’organitzacié.
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II.2. ANALISI D’ELEMENTS PROCEDENTS DE LA REFLEXIO SOBRE L °AVA—
LUACTO DE CENTRES

Organitzarem aquest apartat considerant en primer lloc el concep
te davaluacié, amb els seus enfocaments i formes possibles, tot
fent referdncia als instruments, a 1”agent de 1”avaluacid i als

seus destinataris.

En segon lloc, tractarem de les variables que intervenen en el

procés.

Finalment, considerarem fins a quin punt &s possible de fer ava—

luacié del centre educatiu.

Aquestes aportacions no tenen la finalitat de realitzar un trac—
tament exhaustiu del tema de l°avaluacid, siné d”enquadrar el

nostre intent.

IT.2.1. Qu2 s’entén per avaluacid

Per tal de fer una aproximacié a la complexa problemitica de 1°a
valuaci$, partirem del concepte que exposen COOLEY i LOHNES
(1976, 3.}, i assenyalarem diferents matisos que subratllen al-

tres autors.

L®avaluaci§ és entesa com el procés pel qual es recullen dades

revelants que,transformades en informacié, sén el punt de parti-
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da per a prendre decisions. (Vid. també ESCUDERO, 1980, 25.)

D"aquest concepte d”avaluacid, se’n poden treure com a definito-

ris els segllents trets:

1. L”avaluacié és un procés

Suposa, per tant, un seguit de passos per arribar a culminar—

la, La seva finalitat &és comprovar el grau en qu2 es van asso

lint els objectius pr2viament establerts (GOMEZ DACAL, 1975,

43.; LANDSHEERE, 1976, 24-27.)

Els objectius assenyalen el resultat o producte que es vol
aconseguir i, si estan ben definits, —en termes suficientment
operatius- assenyalen també els criteris i parimetres a te-
nir en compte per tal de comprovar si s“estan aconseguint o no

els resultats esperats.

En aquest sentit, és indispensable de definir pré&viament les
condicions sota les quals considerem que s”ha assolit 1“cbjec

tiu. (LANDSHEERE, 1976, 229.)

En aquesta 1fnia s”expressa tamb&é RODRIGUEZ DIEGUEZ quan diu
que l1%avaluacié resta supeditada al disseny del producte, nor

motipus o standard (1979, 32.)

Podrfem afegir que el procés d”avaluacid estard més o menys
aconseguit en funcié de la precisié dels criteris emprats per

a mesurar el grau d“acompliment dels objectius.



163

2. L"avaluacid comporta la recollida de dades i la formulacid

d’un judici de valor.

El procés de l’avaluacié implica recollir dades en relacid a
la situacié que es vol avaluar. Aix{ estd subratllat per au-
tors diversos, que reclamen que hi hagi una identificacié (E§
CUDERO, 1980, 25.) o delineacid (LEMUS, 1975, 360.) de les da
des més significatives que permetin d*elaborar la informacid

necessaria,

En aquesta mateixa lfnia, ISAACS (1977, 15.) parla de la ne-
cessitat de localitzar i definir els problemes en que es tro-
ba 1°organitzacié de cara a la realitzacié dels seus objec—

tius.

Amb aquesta recollida de dades s“obté una informacié sistema-
titzada que sempre serd més rigurosa que 1‘aconseguida a tra
vés de la comunicacié oberta, informal, entre els diferents

estaments del centre educatiu.

Aquesta informacié,convenientment analitzada, (LEMUS, 1975,
360.) ens donard la valoracid de la situacid, de l‘aspecte
del qual es tracti o del centre, i serd la base de les noves

decisions que s“hagin de prendre.

Diferents autors insisteixen a considerar com a fonamental el
judici de valor en l°avaluacié. (ESCUDERO, 1980; ARDOINO,
1977; MIALARET, 1979).
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3. L'avaluacid orienta la presa de decisions.

Resultaria insuficient el procés d”“avaluacid si no anés més en
112 de recollir les dades i explicitar la situacid. Cal que
aquesta informacié esdevingui part del procés de presa de de

cisions., (COOLEY i LOHNES, 1976, 3.).

Aquesta seria la darrera etapa del procés, la qual permet de
Plante jar-se el redregament o millora de la situacié conegu-

da, a partir de les dades recollides,

Si haguéssim de fer una valoracié dels diferents passos en qu2
consisteix 1%avaluaci§, haurfem de concloure que és justament

en aquest darrer on l1%avaluacié troba el seu sentit ple.
Hom, doncs, avalua per tal de cercar la millora i el canvi.

A partir de les consideracions fetes fins ara, cal remarcar
les difertncies importants que hi ha entre 1%avaluacid i la

mesura,

La mesura cerca la quantificacié d”*algun aspecte parcial o to
tal d"un procés educatiu. Aquesta, per tant, no inclou les di
mensions de diagndstic i redregament inherents al concepte

d“avaluacid. (ADAMS, 1970, 20; FERMIN, 1971, 16.)

Altres dimensions de 1%avaluacid

A partir de la delimitacié realitzada fins aquf del concepte d’a

valuacid, explicitarem ara algunes dimensions que poden orientar



165

1”%actuacié priActica per tal d”aplicar el procés amb correccié.

ll

Si els objectius no sén ben precisos respecte del que es vol
amb l“avaluacié, hi ha el perill que les persones que han d’e
metre el judici corresponent, restin subjectes a influ2ncies
prdpies i alienes que poden desvirtuar el judici que facin,
Aquesta desviacié es pot produir tant perqu2 l”emetin a par-
tir de criteris diferents, com perqu2 els criteris no es man—

tinguin estables. (LANDSHEERE i altres, 1976, 77.)

Dins del que podem considerar les dades necessiries per fer
1”avaluaci8, é&s important subratllar que per tal d‘obtenir-
les, s“han de discriminar aquells aspectes que siguin observa

bles i que junts aportin el conjunt del que es vol avaluar,

Aixd t& relacid amb la necessitaf que els criteris emprats en
l*avaluacid vinguin definits en termes de comportament. (LA-
FOURCADE, 1974, 211; ADAMS, 1970, 21.). Donat que 1”avalua-
cié t€ una finalitat de diagndstic encaminat a trobar formes
de millora, es fa necessari que els.aspectes punt de partida

de 1%avaluacié ens aportin amb el mdxim de precisidé, i d“una
forma discriminada, l“estat de la situacié en el moment de

considerar-la. Aixd permetrd prendre les decisions adequades.,

Quan parlem en propietat de 17avaluaci§, ens estem referint a
avaluacié d’actuacions observables que realitzen les persones

protagonistes del procés avaluatiu de qud es tracti.

No és qilesti§, doncs, de fer judicis sobre les persones, siné

sobre les actuacions. D’aquf que resulti tant necessari que
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els criteris d"avaluacié estiguin definits en termes de com—

portament,

Referdncia als instruments d”avaluacid

La caracteritzacid i les condicions de 1”avaluacid que hem asse-
nyalat sén, al seu torn, el marc que delimita el que es poden
anomenar criteris generals o prictics (LEMUS, 1975, 343) que han

de presidir l1”elaboracié dels instruments adients.

Els criteris de validesa i fiabilitat sancionen la idoneTtat de

1%instrument emprat.

Dificultat de 17avaluacid en educacid

El procés educatiu &s d“una complexitat tal que resulta practica

ment impossible alllar tots els factors que hi incideixen.

El fet que aquests factors interaccionin constantment, fa més di

ficil encara poder-los considerar aTlladament en la practica.

Tot aixd, per si mateix, ja ens fa comprendre la impossibilitat
que l“avaluacié en el camp educatiu s®acosti a un nivell absolut.
En la situacié present, el carlcter relatiu i daproximacid é&s

tot el que és possible d”*atorgar a 1°avaluacié.

Malgrat aquesta consideracif, i pensant en la import3ncia de 1%a

valuacidé pel progrés educatiu, cal que l%esforg¢ per aconseguir
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un nivell més acurat d”avaluacid presideixi la reflexid i 1%expe

rimentacid en educacid.

Enfocaments possibles de 1%avaluacid

En plantejar-se a la pridctica la qllestié de 1°avaluacib, es tro-
ben diversos enfocaments possibles. En la 1fnia del nostre objec
tiu, nosaltres en subratllarem dos. El que s’orienta cap a una
avaluacié formativa i el que pretén de fer una avaluacid sumati-

va. (Termes deguts a CRONBACH i SCRIVEN).

Diversos sén els trets que diferencien les dues formes esmenta—
des. Potser el més caracterfstic &s el referit al moment en qua

es fa 1”avaluacié.

En el cas de 17avaluacié formativa, el procés educatiu esti enca
ra realitzant-se; quan parlem d“avaluacid sumativa ens referim a
la comprovacié de resultats al final d“un procés ja acabat. (MIA

LARET, 1979, 219.)

Un altre tret diferencial important és la finalitat que tenen un
i altre tipus d”avaluacié. L"avaluacié sumativa, que s”adrega a
comprovar uns resultats al final d*un procés, permet de classifi
car dins d“una classe. L"avaluacié formativa, en fer-se abans

que el procés s’hagi acabat, facilita de trobar les dificultats
en 1°execucid, i de determinar les estrat®gies per superar-les.

(LANDSHEERE, 1979, 113.). Permet, per tant, de reorientar el pro

cés, tot cercant les millores necessiries.
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Des de lorientacié de 1“aprenentatge, BRUNER (1972, 40.) consi-
dera que aquesta forma d®avaluacif, feta abans i durant la rea—
litzacié del procés,és prioritdria respecte de l°enfocament de
1”avaluacié sumativa. Aquella suposa una forma intel.ligent d”a-
Judar els responsables de l%activitat educativa de la qual es

tracti.

LEMUS (1975, 374.) insisteix en la mateixa 1fnia des de 1°3dptica
del centre. Considera que 1”avaluacié realitzada durant el pro-—
cés (formativa) &s, malgrat la seva importincia, oblidada a 1la
practica; entre altres raons, per la manca d’instruments adients

per fer-la,

Quan es pretén de fer un procés global d®avaluacid, resulta diff
cil de distingir la sumativa de la formativa. En qualsevol cas,

la formativa hauria de precedir sempre a la sumativa ( ESCUDERO,

1980, 29.)

Per tal de fer una sfntesi de les difer2ncies entre un i altre
tipus d“enfocament, ressenyarem més en concret algunes de les fun

cions especffiques que autors diversos els atribueixen.

L%avaluacis formativa:

» Detecta dificultats, errors.

. Permet la retroalimentacié del procés, facilitant els reajusta

ments diddctics i organitzatius necessaris.

. Facilita la participacié.conscient dels implicats en el pro-—

cés, ja siguin alumnes o mestres.



169

L*avaluacié sumativa, en canvi:

. Detecta els resultats del procés ja fet.
- Comprova l%eficl3cia d”un programa, curs o cicle.

. Es la base per certificar que s”han assolit certes habilitats

O coneixements,

A la practica, tots dos enfocaments sén necessaris i fins i tot
complementaris, donat que tant 1”avaluacié formativa, entesa com
a mecanisme de progrés, com la sumativa, entesa com a mecanisme
de contrast (ESCUDERO, 1980, 33.), permeten posar 1%activitat
educativa en camf de cercar nous horitzons, tenint clar el punt
de partida, tant pel que fa a la prdpia situacié comparada amb
ella mateixa (formativa), com del punt de vista de la situacié

comparada amb altres situacions alienes (sumativa).

Intentant de fer un apropament a com es concreta a la practica
1%avaluacié pel que fa als mestres, constatem que potser és

aquest un dels aspectes menys clarificat en les nostres escoles.

I aixd per raons diverses. Entre elles, destaca com a més impor—
tant la manca d’instruments adequats i les dificultats tdcniques

amb qu2 els mestres es troben per a realitzar 1*avaluaci8.

L avaluacié,per ser ben realitzada, requereix la concrecid pré—
via dels objectius que es pretenen assolir als diferents nivells
i 1%anadlisi sistemltica, amb procediments adients, sobre el grau

en qud® aquests objectius es van assolint.

Potser més que responent a un procés sistemitic, la practica de
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1°avaluacié es fa en funcid d’un procés intuTtiu i, per tant, di

ferent segons l“orientacid personal que cada mestre 1i déna.

Aixd fa, segurament, que el procés atengui aspectes parcials,
tant pel que fa als elements a considerar, com pel que fa al nom
bre d*alumnes als quals arriba, quan es tracta de 1° enfocament

de 1"avaluacié formativa aplicat a cada nen.

Possibles causes d”aquests fets les trobarfem, ben segur, en les
condicions d“organitzacié dels centres en els quals es realitza
la prictica educativa (sense uns acords comuns sobre la qlestid,
sense un temps i uns mitjans suficients per atendre dimensions

tan importants) i en la manca d“orientacid t&cnica suficient pro
cedent de les defici®ncies que encara pateix el nostre sistema

educatiu,

IT.2.2. L“avaluacié aplicada al centre educatiu

La major part de les definicions i aplicacions de 1”avaluacid,en
bona part dels autors citats, es circumscriuen a 1“avaluacid d’e
lements del centre educatiu, amb independ®ncia del centre, o com
a passos per arribar a considerar el conjunt de 1“accié educati-

va.

Els autors que més recentment han treballat el tema insisteixen
en la necessitat d®una visié§ de conjunt, del centre com a totali

tat, a partir de la idea introdufda per la teoria de sistemes.
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Aquesta diversitat d”enfocaments planteja una qlestié molt impor

tant a 1°hora d“emprendre una avaluacié del centre educatiu.

En la mesura que destaquem el sentit de totalitat del centre,sem
bla indispensable de procedir a un tipus d“avaluacié que ens sub
ministri informacié sobre les dimensions en les quals es mou
aquesta totalitat que anomenem centre educatiu, d”una forma sem-
blant a com procedim quan ens plantegem l”avaluacié de la tasca
del professor en front dels seus alumnes. La fragmentacié només
pot venir un cop h3gim copsat d”alguna forma alld que és especf-
fic del conjunt. Es a dir, podrem procedir a la consideracid
dels diferents elements quan higim copsat l°entitat de cada ele-
ment en el conjunt, la qual cosa vol dir haver vist el conjunt
d’interrelacions dels diferents elements en relacié a tots els
altres com a parts d”una realitat diferent, de la qual en sén un

engranatge.

La forma com es realitza la programacib, i els resultats que s’a
consegueixin, 1”actuacié dels professors, o dels drgans de ges-
ti8, l’eficlcia de les t2cniques o dels agrupaments d”alumnes,

avaluats amb independ®ncia de com s”inscriuen en tot el conjunt
del centre on es produeixen, no tenen la significacié total que
els pot assignar un procés d“avaluacié, ja que hi manca una co
ordenada important,que &8s la significacié que adquireixen dins

del centre en el qual es porten a terme,

En les situacions educatives, cada element t& una contribucié im
portant al conjunt i, al seu torn, només. es pot judicar en fun-

cid de la valoracid atorgada als altres elements.
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Podrfem dir que aixd &s el que aporta, a part d’altres dimensi-
ons, l7aplicacié de la teoria de sistemes a la consideracié§ del
centre educatiu, i &s el que posen de manifest els diferents mo-

dels o estils d“organitzacid.

Considerem que en tot cas, qualsevol intent d”avaluacié adrecat
al centre educatiu s“ha d“inscriure en aquesta 1fnia de globali-
tat. Aixd vol dir que 1°objectiu prioritari a aconseguir ha de
ser l”apropament a la valoracid del conjunt a partir dels dife-
rents elements interrelacionats, ja que aquesta &s la forma com

actuen dins del conjunt.

Qualsevol intent que parteixi de 1°an3lisi dels elements hauria
d“aportar en tot cas la significaci$ que cada un d”ells adquirei
xi en la totalitat, la qual cosa exigiria que un cop valorat ca-—
da element es fes una valoraci$ de conjunt de tots ells, per tal

d”arribar a la totalitat del centre.

Pensem que no &s cap exageraci$§ afirmar que 1”avaluacié del cen-

tre no &s una practica habitual entre nosaltres.

A molt estirar, majoritldriament, hi ha intents de programaci$
conjunta -d”un nivell més o menys aprofundit- que comporten una

certa planificacié del curs segllent.

En certs sectors, minoritaris, es practica un tipus de revisid
que té l’efecte d”una avaluacib. En tot cas, es procedeix més per
opinions o per la consideracié d“aspectes separats, poc lligats
al conjunt de la institucié, que no sempre déna una imatge exac-

ta del conjunt o que a voltes es rescl amb independ2ncia d“aquest.
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Pensem que no sols no hi ha una recollida de dades que informi
sobre 1%estat de la qllestié, sinéd que sovint el nivell de presa
de decisions posterior resta a mig camf, o només afecta a un sec

tor molt petit de 1%accié educativa de conjunt.

L*agent de 1°avaluacié

En plantejar-nos aquest problema, cal remarcar primerament que
si 1l%avaluacié ha de donar 1loc a mesures i actuacions de millo-~
ra, els individus implicats no poden &sser aliens al procés ava-—

luador.

En referir-se a aquesta problematica, un mestre catala, Alexan~
dre GALI, molt convengut de la necessitat de fer una valoracié
objectiva del treball escolar, parla de la conveni2ncia de 1”au-
toavaluacié per part del mestre, ja que "si el mestre no practi-
ca ell mateix les mesures, es sent allunyat d"elles i dels bene-

ficis que poden aportar". (GALY, 1928, 53.)

D’altra banda, el mateix autor diu que en aplicar a 1%escola wun
sistema de mesura externa, cal comptar amb 1“interés previ del
mestre i amb la seva bona disposicis per la reorganitzacid i 1la
millora que se’n pugui derivar,d”aquest control extern. (GALTY,

1928, 62-63.)

En aquesta mateixa 1fnia es manifesten autors actuais quan trac-
ten la problemdtica de 1%avaluacié. Aixf, ISAACS (1977, 17-18.)
diu que la primera regla de 1%eficicia d”una decisid é€s la parti

cipacié prdvia en la seva elaboracié dels que tindran la respon-
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sabilitat de realitzar-la.

En aproximar-nos a la problemdtica més concreta que ens ocupa,
trobem que la informacié necessiria per plantejar-se l“avaluacid
del centre, la tenen en major grau els propis protagonistes del
seu funcionament (MORENO, 1978, 412.) i en aquest sentit es con-
sidera que els agents més adients per fer l“avaluacid intrinseca
del centre serien justament els mestres, pares i alumnes i perso

nal no-docent, degudament motivats per fer-la. (MORENO, 1978,412)

Situats ja en el terreny concret de 1%avaluacié de centres, 1l%es
tudi més aprofundit i més proper a la nostra realitat que hem
trobat és el de Tomds ESCUDERO {1980). En ell s”assenyalen els

1fmits i les possibilitats actuals de 1l”avaluacié de centres.

Respecte de 1“agent de 1“avaluacid, distingeix entre 1“enfoca-
ment de l”avaluaci$ formativa i de la sumativa. En parlar del
primer dels casos (avaluacié§ formativa) s”ha de considerar que
1%andlisi del procés de funcionament, les seves variables més re
levants, les possibilitats i limitacions segons el context, no-
més poden ser conegudes en profunditét pels propis implicats. En
aquest sentit, els agents adequats de 1”avaluacif serien els di-
ferents estaments del centre. Hi ha, perd, aspectes d”aquesta
avaluacié formativa (judicis de l“adequacié dels criteris, i de
continguts, com efectes col.laterals que se’n dedueixen...) que
podrien ésser cobjecte d”avaluacid externa, malgrat el seu enfoca

ment formatiu. (ESCUDERO, 1980)

En tot cas, l°avaluacié formativa requereix un protagonisme clar

per part dels implicats, que poden i han de ser ajudats tdécnica-
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ment per elements externs.

En el cas de l°enfocament de 1%avaluacié sumativa, 1“agent hau-
ria de ser clarament extern. I en plantejar-nos un avaluador ex—
tern al centre, apareixen dos problemes d®una certa complexitat:
el de la seva preparaci$ i el de la seva actitud. ESCUDERO, ci-
tant a COOLEY i LOHNES, parla de la necessitat que l”avaluador si
gui expert en ci®ncies socials, amb preparacié especffica en ci-
dncies de l%educacid i en metodologia de la investigacid educati

va.

El problema de l“actitud de l“avaluador extern é&s cabdal per a
1°2xit de la tasca avaluadora. Es fonamental que quedi clara la
finalitat dltima de qualsevol tipus d®avaluacid (també la sumati
va) respecte del que pot significar d*ajut per a la millora. Ai-
xd s“ha de deixar ben establert tant al comencament, com durant

el procés, i sobretot a 1°hora d“utilitzar els resultats.

La funcid d“ajut, correcci$§ i assessorament han de potenciar-se

respecte de les funcions de fisclitzacié.

Tal com diu HOUSE (1973, 137.) la resist2ncia a sotmetre®’s al pro
cés d”avaluacié és generalitzada. Lforientacié cap a subminis—
trar ajut a 1%individu en la tasca que realitza, afavoreix que

l“avaluacid sigui acceptada.

Una altra dimensié de 1°avaluador extern ha de ser la seva inde-
pend2ncia respecte de 1°Administracié i també respecte del cen-
tre, per tal d’assegurar la necessiria objectivitat en els seus

judicis.
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En el cas de 1%avaluacié formativa, aquesta independ®ncia creiem
que ha dafavorir la contribucié dels mestres en ordre a reflec—

tir en les seves respostes la realitat que han de valorar.

Malgrat tot, els judicis o resultats de 1°avaluacid no han de
substituir les decisions que corresponen als drgans directius

del centre; en tot cas, han d”informar aquestes decisions.

Problem3tica de les variables a considerar

La determinacié de les variables a considerar en 1“avaluacid del
centre és potser el problema més complex en plantejar-nos el te-—

ma.

Determinar quins sén els aspectes realment rellevants en el pro-
cés educatiu, quan sén tants els factors possibles, &s sens dub—
te una tasca que presenta greus condicionaments de tipus cientf-

fic, técnic i, fins i tot, polftic.

El conjunt de variables que es poden considerar a 1“hora d“avalu
ar un centre docent, tendeixen a agrupar-se en tres grans blocs:

(ESCUDERO, 1980, 16.; GOMEZ DACAL, 1975, 43-4L.)

. variables antecedents
. variables de procés

. variables producte

. Les variables antecedents agrupen aquells aspectes punt de par

tida, referits als efectius materials, personals i d”estructu-
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ra organitzativa, considerats previs a 1%accié educativa que

es realitza en un moment determinat.

ESCUDERO (1980, 17.) ens ofereix una descripcié forga completa

de les variables antecedents.

a., Caracteristiques del centre.

Edifici, instal.lacions, material...

b. Professorat i altre personal.

Titulacib, experi2ncia, dedicacid...

¢. Equip directiu.

Composicié, representativitat, experi2ncia...

d. Alumnat.

Preparacié prdvia, nivell social, actituds...

e. Estructura organitzativa.
Departamentalitzaci§, gabinets, drgans representatius i de-

cisoris...

f. Objectius i programes del centre.

Adequacié a la normativa, a l”entorn, textos...

g. Organs d°enllang amb 1°entorn.

Associacions de pares, patronat, ex-alumnes...

Es considera que aquestes variables sén de carlcter estitic en
el sentit que quan s”inicia 1%accié educativa ja estan configu

rades.

1

Les variables de procés fan refergncia a les interrelacions

dels diferents elements que intervenen en l”exercici de 1%ac~
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cié educativa del centre.
Algunes de les consignades pel mateix autor, sén les seglients:

a. Interaccions.

Entre professors, professor/alumne, centre/famflies...

b. Desenvolupament de programes.
Activitat intra-aula, utilitzacié de m2todes i t2cniques di

dactiques, activitat de seminaris...
¢. Funcionament administratiu.

d. Procediments d®autoavaluacif i correccid.

Donat que sén variables adregades a copsar el procés, complex
i canviant, del funcionament del centre, es consideren de ca—
racter dindmic. Tot i la dificultat d”arribar a mesurar-les
amb una certa objectivitat, &s necessari, pel funcionament del
centre, condixer 1*estat d“aquestes variables en cada moment

i la incid®ncia que poden tenir en el funcionament global.

Creiem que el coneixement i la consideracid d”aquestes varia—
bles donard als membres del centre la mesura de 1”accié que por

ten a terme.

Variables producte.

Fan refer2ncia als resultats que s”esperen en funcid dels ob-

Jectius previstos. Es tracta de la correlacié objectius propo-

sats / resultats assolits. (GOMEZ DACAL, 1975, 43.)

Enumerem, fntegrament en aquest cas, les esmentades per ESCUDE
Rol
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a. Efectes en 1%alumnat.
Nivell acad2mic, nivell formatiu, nivell actitudinal, promo

cié acad®mica, promocid professional...

b. Impacte en el context social.

Per a un centre educatiu, és fonamental el coneixement dels re—
sultats de la tasca que realitza. Malgrat la seva importincia,
el coneixement d’aquestes variables presenta dificultats a 1”ho-

ra de fer-ho amb rigor cientffic.

Als dos primers tipus de variables se”ls anomena indicadors indi
rectes de la qualitat educativa. Les variables producte serien

els indicadors directes.

A part de la dificultat d”avaluar els indicadors directes (ISA-
ACS, 1977, 19.), la consideracié del valor que 1%educacié t& per
a la persona humana porta a considerar la possibilitat d*° intro-

duir millores constants en el procés educatiu.

Es per aixd que pensem, juntament amb ESCUDERO, que 1* avaluacié
del centre s“ha de plantejar en el procés, i considerant tant els
indicadors directes com indirectes. Els indicadors directes han

de fer la funcif de criteri a partir dels objectius establerts.

Donat que el progrés de 1°experimentacié pedagdgica no permet de
terminar amb precisié les variables rellevants i el pes de cada
una dins del conjunt, s”ha de procedir per criteris que semblin

adients per tal de plantejar—-se 1”avaluacié del centre.

En aquesta 1lfnia, alguns dels criteris que ens han orientat es
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poden concretar en els segllents termes:

- Aspectes rellevants que deriven de la teoria de les organitza-—

cions i de la consideracid del centre educatiu com a sistema.

. Aspectes més freqllentment tractats en treballs referents al te

ma.

. Aspectes procedents de la situacid pedagdgica i social, i de

les tend®ncies que en ella es manifesten.

En un intent de conclusi8, podem afirmar:

1. Malgrat la dificultat que suposa, resulta necessari plantejar
se el problema de 1”avaluacié dels centres per tal d’afavorir

i comprovar la qualitat educativa i la renovacié pedagdgica.

2. L’enfocament d”avaluacid formativa &s el més factible i el
que afavoreix la participacié dels implicats, tant en el co-
neixement de la situacié del centre, com en la determinacié i

realitzacié del feed-back que se’n derivi.
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IT.3. ANALIST DE DOCUMENTS REFERITS AL CENTRE EDUCATIU O A LES
ORGANITZACTIONS

IT.3.1. Introduccid i relacié de documents

Els objectius que es persegueixen en 1°anilisi dels documents

abans esmentats, es poden resumir en les segllents formulacions:

1. Intentar de treure els elements vAlids per a 1”anAlisi i el

diagndstic del centre educatiu.

2. Constatar la freqifdncia amb qu2 aquests elements apareixen en

els diferents materials considerats.

3. Valorar 1l°orientacié dels documents objecte de 1anilisi, i
arribar a determinar 1l%estat de la qilestid en el tema que ens

ocupa.

Hem agrupat els documents treballats tenint en compte la seva na
turalesa: llibres (només destaquem els que han servit de pauta),

qlestionaris, i altres documents.

Els qllestionaris s”han ordenat tenint en compte la proced&ncia.
En primer lloc es ressenyen els documents elaborats a 1%estran—
ger. En segon lloc, s’analitzen els espanyols, agrupant dins d°a

quests els referits a la realitat especffica de Catalunya.

De cada document intentem de fer una referdncia a 1%autor, subrat
llar l'orientacié del treball segons el nostre punt de vista,sin

tetitzar el contingut i, finalment, explicitar els elements que
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ens han estat especialment (tils per al nostre treball.

Relacid dels documents sotmesos a anAlisi.
LLIBRES
. BLOCK, A., 1976. Innovacién educativa, México, Editorial Tri-

llas.

. ESCUDERO, T., 1980. :;Se pueden evaluar los centros educativos

y sus profesores?, Zaragoza, ICE de la Universidad.

. ISAACS, D., 1973. Cémo mejorar la direccién de los centros edu

cativos, Pamplona, EUNSA.

. ISAACS, D., 1977. Cémo evaluar los centros educativos, Pamplo-
na, EUNSA.

. OMENS, R.G., 1976. La escuela como organizacidn, Madrid, Edito

rial Santillana.

QUESTIONARIS

. DAYTON, Distrito Escolar de., 1974. Evaluacién en comin de 1la
actividad docente. Los seis roles del docente, Barcelona,

La Educacién, hoy, 4, vol.2.

. BALPIN, A.W., 1966. 0.C.D.Q. Form IV, en Theory and Research

in Administration. New York, The MacMillan Co.
- STERN, G.G., i STEINHOFF, C.R., 1974. OCI, Form OCI-1163C.

» STERN,G.G., i STEINHOFF, C.R., i RICHMAN, J., 1975. OCI Short
Form OCI-375SF.
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. LIKERT, R., 1969. Grifica de las caracterfsticas organizati-
vas, a El factor humano en la empresa, Bilbao, Editorial

Deusto.

. THE OHIO STATE LEADERSHIP STUDIES, 1962. Leader Behavior Des-
cription Questionnaire, Form XII, Ohio, College of Admi~

nistrative Science.

. GARCIA HOZ, V., 1975. Pauta para evaluacién de un colegio. Ele
mentos y actividades internas, a Organizacién y direc-

cibén de centros educativos, Madrid, Editorial Cincel.

. ISAACS, D., 1977. DPD-40 Objetivos Educativos, DPD-35 La direc
c¢ién de un centro educativo, DPD-34 Las tareas tipicas
del profesor, a Cémo evaluar los centros educativos.

Instrumentos y procedimientos, Pamplona, EUNSA.

. MORENO-GARCIA, JM., 1978. Escala de evaluacién de un centro
docente, a Organizacién de centros de Ensefianza, Saragos

sa, Ed. Edelvives.

. MUNOZ, A., 1978. Cuestionario de observacién experimental para
la evaluacién de Centros de EGB, a Valoracién del rendi-
miento de centros docentes de Educacidn General Bisica.

Bada joz, ICE Universidad de Extremadura.

. COMISION DEL SEMINARIO DE EVALUACION DE LA INSPECCION DE ENSE-
NANZA PRIMARTA, 1980, Madrid, Document ciclostilat.

. INSPECCION DE ENSENANZA PRIMARIA DE BARCELONA, 1972, Evalua-

cién de centros. Documento experimental. Text ciclostilat,.



184

. INSPECCION DE ENSENANZA PRIMARIA DE BARCELONA, 1980. Informe

————

visita de inspeccién, Barcelona, Inspeccién de Ensefianza

primaria de Barcelona.

+ COSTA I LLOBERA, ESCOLA, 1965. Revisid professional

1967. Revisidé de grup

1967. Autoavaluacié com a membre del grup de mestres

1978. Revisidé de grup de primera etapa d”EGB

Barcelona, Documents ciclostilats,

. MASJUAN, M.M., VIVES, J., i PINILLA, A., 1975, Cuestionario so-

bre la Enseflanza en Catalunya, Barcelona, ICESBH.

. ROSA SENSAT, 1971. Funcions que s‘exerceixen en una escola,

Barcelona, text ciclostilat (Diferents versions).

. TCRT, L1., 1977. El anflisis centifactorial de centros priva-—

dos de ensefianza. Barcelona, tesina fotocopiada.

ALTRES DOCUMENTS

. ARGYRIS, Ch., 1979. Modelo mixto, a El individuo dentro de la

organizacidn, Barcelona, Editorial Herder.

. MILES, M.B., 1975. Rasgos y funciones de las instituciones in-

novadoras, a MORRISH, I., Cambio e innovacidn en la en-—

seflanza, Salamanca, 1978. Editorial Anaya.

L annex recull els documents analitzats que poden ser diffcils

de localitzar en publicacions a 1°abast. (Vid Annex 1).



185

IT.3.2. Llibres

. Innovacién educativa (BLOCK, 1976)

L7autor ha fet aquesta aportacié com a professor d‘administra-

cié a la Universitat Nacional Autdnoma de M2xic.

Té fets diverses estudis sobre el sistema educatiu i adminis—

traciéb.

Aquest 1libre planteja la problemdtica de 1“ensenyament/apre-
nentatge dins de la tecria de sistemes entesa com a estructura

dindmica capa¢ d”aconduir la innovacid.

Lorientacié del contingut té com a punt de partida una concep

cid administrativa del sistema educatiu.

Arriba a establir organigrames coherents, generals i sectori-—
als d”aspectes educatius complexes, que sempre explicita defi-
nint amb precisié cada un dels elements utilitzats en el gra-

fic.

L”an3lisi que fa comenga per concretar el procés d“ensenyament
/aprenentatge i la consideracid de 1“escola com a institucid.
A partir d"aquesta concrecid, es defineixen les funcions i sub—

funcions en termes d’arees d“activitat.

La planificacié i control acad®mics sén considerats sota el

prisma de la innovacié.

En donar aquests elements, i concretar tant els diferents as-
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pectes, facilita la possibilitat de fer sfntesi i treure con—
clusions que poden ajudar a la millora de les organitzacions

en la tasca educativa.

El llibre té una orientacid tecnocritica i d”inspiracié ameri-
cana que prioritza els esquemes administratius,segurament com
a recursos metodoldgics orientats a l1%eficldcia dels centres do

cents.

La idea d”engalzar l°ensenyament amb 1°aprenentatge ha estat
molt valorada per part nostra, fins al punt de considerar que
aquest camp, ent®s en sentit dindmic d”interrelacid, és preci-—
sament un dels grans aspectes sobre els que cal incidir en

plante jar-se 1°an3lisi i diagndstic del funcionament del cen-

tre educatiu.

;Se pueden evaluar los centros educativos y sus profesores?

(ESCUDERO, 1980)

Lfautor &és Cap de la divisié Educativa de 1°ICE de Saragossa.
Es doctor en Cidncies per la Universitat de Saragossa i Master

en Educacié i Estadfstica per la Universitat de Stanford (USA)

En aquest llibre aborda:

. E1 concepte d”avaluacié.
» Les variables a tenir en compte en voler afrontar el proble-
ma de 1%avaluacid del centre.

. La revisié d”alguns intents fets en el camp de 1%avaluacié.

Es centra en els treballs fets a Nordam®rica, encara que també
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considera les ralitzacions —divulgades en alguns casos~ fetes

a Espanya.

Aborda les dificultats objectives del fet de 1”avaluacié dels
centres considerant el diffcil que resulta afllar i  ponderar
el pes de cada una de les variables., El que sf considera més
viable és un apropament a la realitat del funcionament del cen
tre mitjancant 1%anllisi del procés amb instruments adients,

que ajudin a detectar punts febles que s“hagin de millorar.

En el llibre es fa una reflexid tedrica bhen argumentada del
problema de 1°avaluacié del centre i dels professors i alhora
s”*aborden les caracterf{stiques dels possibles instruments d”a-

valuacid i els processos per seguir,

El contingut i orientacié d“aquest llibre ha refermat i matisat
el nostre propdsit d”arribar a construir un instrument que fos
G4til per tal de facilitar als centres 1“anl3lisi i diagndstic

del seu propi funcionament. La consideracid que 1°autor fa de
variables antecedents,de procés i de producte, ens ha estat es

pecialment (til per tal de tenir-les presents en cada ftem.

Cémo me jorar la direccién de los centros educativos  (ISAACS,

1977)

Cémo evaluar los centros educatives (ISAACS, 1977)

L%autor d”aquests dos llibres é&s director de 1°ICE de la Uni-
versitat de Navarra i es dedica a la investigaci$ en el camp
del rendiment dels centres educatius, preferentment en allesti-

ons de procés directiu. En el primer llibre (Cémo me jorar la
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direcciédn de los centros educativos) explica les estructures
d”“un centre educatiu per tal de facilitar 1”an3lisi de la si-
tuacid en la doble vessant de tasques diliries d”activitat i re
cursos humans. En el 1llibre es presenta la realitat del centre
concretant els aspectes que un directiu ha de tenir presents a

1°hora d®analitzar la situacié del seu centre per tal de cer-

car possibles millores. Aquests elements sén:

. Els objectius

. Les irees d”activitat (normativa de la conviv2ncia, doc2ncia,
orientacié i investigacié)

. Els recursos humans

. Els recursos materials.

Hi ha un esforg per concretar aquests elements amb possibili-
tats d“orientacié prictica per als directius i per als docents.,
Hi ha 1%esforg d”aplicar la teoria i t3cnica empresarial a l‘or

ganitzacid de 1%escola.

El 1libre &s molt dtil per arribar a fer una anlAlisi del cen-—
tre a partir dels seus elements fonamentals. La concrecid de
les anomenades quatre grans Arees d®activitat especificades en
"tareas tfpicas" suposen una Amplia gamma d®elements suggeri-

dors per tal de fer plans organitzatius nous o introduir millo

res en les formes organitzatives existents.

Pel nostre treball ha estat dtil en el sentit esmentat i espe-
cialment a 1“hora de plantejar-nos l1“agrupacié dels diferents

elements del qilestionari.

El segon llibre (Cémo evaluar los centros educativos) intenta
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fer la concrecid, mitjangant qllestionaris, dels elements ted—
rics tractats en el llibre anterior. Aquests qllestionaris trqs
ten aspectes parcials del funcionament del centre (objectius,

"tareas tfpicas del profesor", direccié). Els analitzarem amb

més detall més endavant.

L orientacid general del 1llibre no va cap a una possible clas-~
sificacid dels centres, siné més aviat s“adrega a cercar ele-—

ments que permetin de prendre mesures de millora.

Considerem que &s un llibre dtil perqud centra 1”anilisi  del
centre en els aspectes més qualitatius i priActics de 1*escola.
Es digne de destacar el rigor i la qualitat tdcnica amb qua
han estat elaborats els gllestionaris, que per altra banda supo
sen una aportacié valucsa sobre la temAtica de 1%avaluacié de

centres educatius.

La escuela como organizacién. (OWENS, 1976)

L7autor va escriure el llibre essent professor del Departament

d”Educacié del Broklyn College.

Aquest &s un llibre on s’exposen les aportacions obtingudes a

partir de quatre grans blocs dins de 1”administracié escolar:

. Teoria de Sistemes Socials
. Presa de decisions
. Lideratge

. Organitzacid

En el llibre es pretén organitzar idees i teories sota els
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epfgrafs anteriors.
A cada capftol es tracten:

. L7estat de la qilestié.
. Les teories i aportacions més significatives que han fet
avangar, a judici de l”autor, la qllesti$ tractada.

. Els aspectes priActics que se’n deriven.

Entre els aspectes tractats, ressalten, per una banda, 1”anili
si que fa respecte del canvi en educaci§ i l”estrat2gia que

proposa per facilitar-ho.

Per altra banda, cal destacar la importlncia dels possibles
conflictes entre els interessos dels individus i els de l%orga
nitzacid, aix{ com les relacions entre els membres de 1‘orga-

nitzacid: el clima organitzacional.

Ens ha estat (til, en el sentit d”ajudar-~nos a tenir una pano-
ramica general per tal de situar els problemes d“organitzacid

aplicant-los a 1°escola. Ens ha portat a precisar aspectes fo-
namentals en el funcionament del centre, com la presa de deci-

sions i la importl3ncia del clima organitzacional.

Valoracié conjunta dels llibres analitzats:

Aquesta quatre autors fan aportacions significatives que han mar

cat 1°ambit on nosaltres situem la investigacié.

Els seus continguts especffics no figuren recollits en els dife—

rents anexos on consten les aportacions dels qllestionaris i docu
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ments analitzats.

Es tracta de treballs especfficament dedicats a 1‘educacié, cen-
trats en 1%rganitzacié i avaluacid dels centres. Les aportaci-

ons dque valorem es poden agrupar al voltant de dos eixos:

1. Els camps d”actuacid:

. Avaluacié (ESCUDERO)
. Andlisi centre, instruments per a fer-ho (ISSACS)
» Estructuracié i organigrames de funcions educatives d“*inno-

vacié (BLOCK)

. Estat de la qllestis, i nous enfocaments de la qlestid esco-—

lar (OWENS)

2. Lfnies de forga:

« Delimitacié de camps d”anilisi
«» Models i recursos d”interpretacid
« Necessitat del diagndstic

. L%estrat2gia del canvi per aconseguir una millora,

Altres llibres han jugat també evidentment un paper important en
el reforgament de la nostra posicié davant del problema de 1”ava

luacié dels centres docents. Tots ells apareixen classificats a

la bibliografia.
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IT.3.3. Qﬁestionaris

. Dayton (Distrito escolar de). Evaluacidn en comdn de la activi

dad docente (los seis roles del docente) (1974)

Aborda 1”avaluacié de la tasca del professor, considerant sis

rols fonamentals:

+ Director de 1“aprenentatge

« Conseller i orientador

. Mediador de la cultura

. Vincle d“unié amb la comunitat
« Membre del claustre

. Professional de 1”ensenyament

Cadascun dels rols estd tractat a partir de les funcions que
suposa el seu exercici. En cada una de les funcions apareixen

aspectes que cal considerar per la seva realitzacid.

El primer rol (el mestre com a director de 1%aprenentatge) re-

cull en les seves funcions, aspectes com:

Tenir cura que el nen pertany a un medi social.
Necessitat d“adaptar les situacions d“aprenentatge a les dife
ré¢ncies individuals.

Metodologia, avaluacid i disciplina,

El segon rol (conseller i orientador) subratlla la necessitat
de recollir informacié amb procediments eficagos com a pas pre
vi per al diagndstil i posterior tractament de les dificultats

d"aprenentatge.
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Tot aixd, orientat a que sigui el mateix alumne qui prengui a

carrec seu les seves possibilitats amb 1”%ajut del mestre.

El tercer rol {mediador de cultura) considera com a funcions
el fet de lligar els aprenentatges escolars amb el mén cultu-
ral exterior i facilitar 1“adquisici§ dels valors necessaris

per a la vida democritica.

El quart rol (vincle d”unié amb la comunitat). Les funcions
d"aquest rol especifiquen la vinculacié dels pares a la tasca
escolar, i 1"aprofitament dels recursos de la societat alhora
que es participa en les activitats socials relacionades amb

les tasques educatives.

El cinqud rol (membre del claustre) implica funcions en la tas
ca de la definicié d“objectius i m2tode per a la realitzacid i

avaluacié dels programes i de les activitats.

L“d1tim rol (el mestre com a professional de 1‘ensenyament)

descriu funcions relacionades amb la preocupacid per la digni-
ficacibé i millora de les condicions en que es fa 1°ensenyament.
Es preocupa de la millora perscnal i professional i té& cura
d®arribar a establir el propi cos de doctrina pedagdgica que

adopta en forma critica i aplicada amb coher®ncia.

Aquest qllestionari, el considerem valuds perqud facilita 1%ana
lisi de tasques relacionades amb 1”actuacié del professor, i
considera que aquesta tasca &€s una pega clau emmarcada en una
accié més amplia de tipus institucional. Al nostre entendre,ar

riba a assenyalar els aspectes concrets a considerar, sense es
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pecificar, perd, la forma com controlar la seva realitzacid.

. QUestionari per a la descripcié del clima organitzacional. OCD

QFN 4 (HALPIN, 1966)

El fonament d“aquest qllestionari és que arriba a determinar-

que en el centre com a‘organitzacié hi ha quelcom perfectament
definit que hem anomenat "clima de 1°organitzacid". Aquest cli
ma ve determinat per les actituds i formes de relacid entre
les persones de la institucié, &s la resultant de la interac-—
cié entfe 1%individu, les seves motivacions personals i la fi-

nalitat de 1%organitzacié.

El qllestionari estd estructurat en preguntes fiAcils de respon-
dre i adrecgat a tots els membres de 1°organitzacié. Intenta

abordar 1%analisi d”aspectes que descriuen la conducta del pro
fessor i del director en termes de grau de participacid en les
tasques del centre i de relacid entre els membres que el compo

Sell.

A partir d“aquest qUlestionari es pot arribar a establir dife-—

rents tipus de clima (obert, paternal, tancat...)

Destaquem molt especialment les aportacions d”aquest gliestiona

ri en la nostra investigacid, en aspecte com:

. El centre &s una totalitat que s”ha de considerar en sentit

global.

. La infludncia de les persones, de la seva implicacid i de

les relacions entre elles en 1%organitzacid educativa,
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« En el fet que posi en eviddncia la necessitat que tots els

alumnes del centre aportin la seva valoracid.

« Drganitzational Climate Index.(STERN, STEINHOFF, 1974, 1975)

Hi ha dues formes que nosaltres hem treballat d“aquest qlifestio

nari de clima organitzacional:

La f3rmula OCI-1163C més completa, amb 3oo ftems, i la férmula
abreujada OCI-3755F, amb 80 ftems.

El punt de partida d®aquest nou gqllestionari &s la  correlacid
entre el concepte de necessitats de 1”individu i pressid de

l%organitzacis.

Amb aquest qllestionari es poden arribar a determinar sis fac—
tors, cinc dels quals s‘agrupen sota la pressié de les possibi
litats de desenvolupament que 1°ambient de 1°organitzacié afa—
voreix a 1%individu (el clima intel.lectual, el nivell d”° exi-
géncia...) i el sis® &s el control de l”impuls de 1“individu
que implica restriccié de les possibilitats degut a 1°excés

d”estructuracié i potser rigidesa de 1‘organitzacié.

Aquest qllestionari, juntament amb el de HALPIN, suposen el re—
forgament de la nostra postura ~recollida en 1‘instrument que
oferim— sobre la conveni®ncia que siguin tots els membres de
1%rganitzacié els que puguin donar 17opinié per tal d”afavo—

rir un feed-back del centre educatiu.
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. Grafica de les caracteristiques organitzatives. (LIKERT,1969)

El punt de partida d”aquest treball &s la consideracié de que
el factor humd en una organitzacié &s el nucli i un dels aspec
tes més importants per poder arribar a assolir els fins propis

de l‘’organitzacié.

Intenta establir les possibilitats d”influ®ncia de la direccid
en el funcionament de 1°organitzacié, anant des de la conside-
racié més controlada i autoritdria fins a les miximes possibi-

litats de participacié, facilitades per la direccié.

Considera diferents variables organitzatives (lideratge, moti-
vacif, comunicacid, esperit de treball, interaccié, presa de
decisions...). Dins de cada variable, distingeix graus dactua
cions operatives possibles. Per exemple, la variable lideratge

es concreta en els segllents graus:

Confianga en els subordinats.

Confianga en els superiors.

Conducta d®ajut vers els altres.

Facilitar la discussid de la prdpia actuacid.

Acollir les idees i opinions dels subordinats i fer-ne un s

constructiu.

Per a la comprensi$§ de cada un d”aquests graus, hi ha una esca
la descriptiva de tipus qualitatiu, fixada en quatre possibili
tats que van des de situacions autoritdries fins a la més par-

ticipativa, amb dues variants cada una:
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L%autoritari explotador o sistema 1.
L%autoritari benvolent o sistema 2.
Consultiu o sistema 3.

Participatiu o sistema 4.

De cara a la utilitat que ha tingut per a la nostra investiga—

cib, cal subratllar els seglents trets:
Prioritza els aspectes qualitatius de l“organitzacid.

Cada variable va analitzada amb explicitaci$ de graus diferents
que les omplen de contingut i de sentit, alhora que faciliten

la seva comprensié.

Preveu situacions identificables, concretant cada variable i ca
da grau a partir de situacions operatives de funcionament quoti
did. Aquest és un camf molt raonable i assequible per ajudar a
diagnosticar el funcionament de la prdpia organitzacié per part
dels individus que la integren i facilitar a partir d’aquest di

agndstic les possibilitats d”introduir canvis.

Leader Behavior Description Questionnaire, Form XII (1962)

Aquest qllestionari es planteja l%objectiu de descriure 1°actua—
cié del lfder sense haver de fer valoracions positives o negati
ves. A partir de diverses dllestions proposades, intenta delimi-
tar els factors importants de 1%actuacié del 1fder. Per exem—
ple: actuar com a responsable del grup, ser-ne 1l‘animador, pren
dre les decisions comptant amb la participacid dels altres, de-

mostrar ésser capag de resoldre els problemes propis del grup,
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facilitat per aconseguir unes bones relacions entre els dife—

rents membres,alhora que vetlla perqu2 el nivell de treball si

gui l%adequat.

Pauta para evaluacién de un colegio (GARCIA HOZ, 1975)

L autor és catedritic de Pedagogia a la Universitat Compluten-—

se.
El qllestionari s®estructura en els segilents aspectes:

Alumnes.

Personal educador.
Mitjans materials.
Activitats internes.

Relacions col.legi-famflia-societat.

Cada aspecte es concreta en un nombre desigual de preguntes
que s“han de respondre considerant les possibilitats de "molt"

"bastant™ "poc" "gens",

El pes més important es déna a les activitats internes del cen
tre, al qual s”hi dediquen Lo preguntes, en tant que els al-

tres aspectes oscil.len entre 15 i 20 preguntes cada un.

En alguns ftems el qUlestionari inclou les condicions que s”han
de donar per poder definir la situacié de "molt” "bastant"

Ilpocll Flgens L .

L”autor considera que aquesta no &s una prova tipificada que

permeti un tractament estadfstic molt elaborat, encara que per
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met fer una quantificacid per a aprofundir mé&s en el coneixe-

ment de centre segons aquesta pauta d”®avaluacid.

També considera que afegint altres factors es pot arribar a te

nir un coneixement mé€s complet de la situacid del centre.

Des del nostre punt de vista, aquesta pauta d“avaluacid té cer

tes limitacions, tant de forma com de contingut.

Respecte al contingut, veiem que s”intenta 1“aproximacié al
centre a través d”aspectes del seu funcionament o dels seus
elements (pares, alumnes...). Amb preguntes més de caire esti—
tic, és a dir, adrecades a saber si hi ha o no determinades es
tructures més que si tenen vida. Aquest aspecte deixa de banda,
segons el nostre criteri, la concepcié global del centre educa
tiu com un s din3mic que cal plantejar-se de conjunt. En
aquesta lfnia, trobem que es déna un tractament insuficient a
les qilestions de gestid, alhora que es posa l’accent en 1”apar
tat d"activitats internes en les gllestions de programacié de

1%aprenentatge.

Algunes preguntes, que no tenen indicadors clars, es presten a
ésser contestades sense massa precisib, la qual cosa pot donar

lloc a interpretacions molt diverses, segons qui les contesta.

DPD-40: Objetivos educativos.

DPD-35: La direcciéfn de un centro educativo.

DPD=34: Las tareas tfpicas de un profesor.

(1sAACS, 1977).
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El punt de partida i objectius d’aquests qilestionaris é&s arri-~
bar a recollir 1°opinié dels directius i dels professcrs sobre
la tasca que fan, per tal d"aprofundir-la més i ajudar-los a
prendre decisions, facilitant aixf la millora del funcionament

del centre i 1“orientacié dels professors.

La pretencié de 1"autor no &s la d’arribar a classificar els
centres, siné la de facilitar el seu an3lisi i coneixement més

aprofundit.

L%autor considera que els objectius, la direccid i les tasques
prdpies del professor sén elements significatius, que, analit-
zant-los, ens poden apropar a un millor coneixement del funcio
nament, Tria aquests aspectes conscient que fa una tasca limi-
tada, donat que la riquesa d”un centre educatiu és diffcilment
aprehensible en la seva totalitat per molt amplis i complets

que es vulguin fer aquests qilesticnaris.

Respecte de la forma dels qUestionaris, cal ressaltar que les
preguntes apareixen formulades amb forg¢a precisid, i aixd obli
ga al que respon a fer concrecions qualitatives acurades. Per
arribar a les fonts de 1%elaboracid i redaccid definitiva d’a-
quests qllestionaris, s”han considerat algunes investigacions

fetes (taxonomia de BLOOM), altres documents (orientacions pe-
dagdgiques del MBC) i dels materials recollits en els cursos

de 1°ICE de Navarra.
El primer dels qilestionaris (DPD—AO) estd dividit en dues parts:

Objectius relacionats amb les actituds (30 objectius).
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Objectius relacionats amb les activitats (30 objectius).

En el primer bloc del qilestionari es recullen conceptes ttics.
Aquests conceptes tenen dues vessants: la de les condicions de
1"individu i la de les actuacions d”aquest envers els altres.

No es tracta d“uns objectius del centre, siné dels professors.

El segon bloc, referit a les activitats, recull aspectes dife-

rents:

. Escolars (rigor en 1%estudi, adquisicié de mdtodes i ticni-
ques de treball prdpiament intel.lectuals, participacid en

activitats col.lectives).

. Convivencia (des de la correccid fins a complir les normes

de disciplina i pietat).

El qlestionari estd orientat a explicitar els objectius pedagd
gics que 1“alumne demostra haver assolit, o estar en vies de
fer-ho, com a resultat de 1"accid educativa. Aquest qllestiona-
ri s®adreca als mestres intentant que explicitin si realitzen
o no actuacions i activitats que portin a la realitzacid de
1°objectiu. Aixd es formula en un ventall de possibilitats
(moltfssim, molt, regular, poc, gens), segons sigui la prdpia
opini§ del mestre en relacié a la tasca que fa, orientada a la

consecucié d”aquests objectius.

Aquest qllestionari ens fa aportacions no especfficament adrega
des a la realitat centre, perd sf referides a objectius i acti
vitats que ha de promoure el professor amb els seus alumnes i,

per tant, en la mesura que els professors d”un mateix centre
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les realitzen amb orientacié coordinada, tenen una incidencia

en el centre.

El segon qllestionari (DPD-35) consta de 55 qllestions, agrupa-

des en 4 blocs:

. Centre Educatiu. Sén 16 qilestions que fan refer2ncia als ob-
jectius del centre, a les.tasques propies de directius i pro
fessors, a les relacions entre aquests dos nivells, a la par
ticipacié en les decisions, a 1”avaluaci8 del treball dels
professors, als recursos del centre i a la vitalitat i efica

cia de les institucions internes del centre.

. E1 director. Sén 18 qilestions que van des dels aspectes refe
rits als criteris amb els quals els directors actuen, fins a
intentar fer reflexionar sobre si el director t& cura d° es—

tar actualitzat i prepara les activitats que 1i sén especffi

ques.,

» Directius intermitjos i professors. Sén 14 qllestions. Algu-~
nes fan referd®ncia a 1l%actuacié coérdinada dels diferents
responsables, respecte d”uns objectius comuns. En aquest sen
tit, es parla de participacib, de participacid activa dels
alumnes i de disciplina. Intenta detectar si cada estament o
persona concreta assumeix les seves responsabilitats i hi ha

iniciatives concretes realitzades coordinadament.

. Pares i entorn social. Sén 7 qllestions, referides a 1”infor-
macid, col.laboracid i participacid dels pares en les activi

tats del centre. Una altra qllestid és el tema d”entrevistes
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amb els professors. La resta van adrecades a recollir laimat
ge del centre a 1%entorn. La orientacid del qilestionari esti

molt centrada en el director i la seva activitat.

De cara a la utilitat per al nostre treball, hem trobat que
una bona part de les qilestions que nosaltres considerem que
cal tenir en compte a 1°hora de plante jar-se el centre do-
cent, han estat considerades en el qllestionari d“una o altra

forma.

El tercer qUestionari (DPD=34: Tareas tfpicas del profesor) es

td estructurat en 4 blocs o Arees:

Doc2ncia (22 qllestions)
Normativa de la convivdncia (10 qUestions)
Orientacié personal dels alumnes (12 qUestions)

Perfeccionament continu i investigacié (6 qUestions)

El primer bloc o drea de doc®ncia s”estructura en tres grans

temes:

Preparacié (objectius, continguts, temes i activitats).
Realitzacié (execucié d’acord amb les necessitats dels alum-
nes).

Control (coneixements, t&cniques d“avaluaci$, recollir per es-

crit les observacions, revisié§ de la programacié).

El segon bloc o normativa de la conviv®ncia també& considera
l“aspecte de preparacid, 1l“acompliment de les normes i la ini-

ciativa que aporta el professor.
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El tercer bloc o Area d orientacid personal a 1”alumne esti in
tegrat per 12 qllestions que s“adrecen al professor com a tal i
no al professor com a tutor. Destaca i posa en relacid el co-
neixement de l1”alumne, l“organitzacid de la classe i la infor

macié als pares.

El quart i dltim bloc del qlfestionari sén només € qilestions re
ferides al perfeccionament continuat i la investigacid. Fa re-
fer2ncia al treball individual i en equip, i a 1”estudi perso-
nal. Valora també la possibilitat d“haver realitzat alguna ex—

peri&ncia.

El qilestionari estld orientat a detectar el grau de realitzaci$
concreta en qud¢ el professor es planteja i realitza les seves
activitats, Defuig els aspectes d“opinid o apreciacions i cen—

tra les qllestions en els fets més objectivables.

Del qUestionari, es desprén la idea que l°activitat personal

del mestre ha de tenir una qualitat que é€s base necessiria per
tal d”arribar a un treball d”equip reeixit. Es destaquen i es
posa 1l”accent, fonamentalment, en els temes de doc®ncia, més

que en els d“orientacié personal, que es considera una funcid
més especf{fica del tutor i no tant de qualsevol professor. Tot
i considerar que aquest qilestionari no es planteja el centre
com a conjunt, ni tant sols la tasca del professor com a mem—
bre d“un centre, el valorem positivament de cara a la utilitat
per a2l nostre treball. Les "tareas tfpicas" del DPD-34 han es—
tat un punt de refer2ncia important a 1”hora de concretar bona

parts dels ftems del projecte educatiu del nostre qilestionari;
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com per exemple: orientacié personal dels alumnes, grups clas

se, orientacié de l%aprenentatge, avaluacié del progrés, etc..

Escala de evaluacién de un centro docente (MORENO, 1978)

L7autor presenta aquesta escala elaborada pel CEDOPEC.

Considera:

Aspectes materials.

Organitzacid de la tasca escolar.
Disciplina escolar.

Organitzacié i realitzacié del treball.
Control de la tasca escolar.

Accid social de 1lescola.

Organitzacid i direccid$ del centre.

Cada apartat apareix tractat amb 10 qllestions; cada qlestié es
fa valorar de O a 10: Molt deficient (0-2), Deficient (3-4),

Bo (5-6), Superior (7-8), Excel.lent (9-10).

El contingut é&s molt desigual: juntament amb qllestions molt con
cretes es col.loquen aspectes més gendrics, la valoracid dels
quals es presta a confusié, donat que no s”expliciten criteris
per a la seva valoracid. Incorpora aspectes innovadors des del
punt de vista d’organitzacié del centre als aspectes més clis-
sics. Dels aspectes considerats, els referits a la relacié fa-
milia-escola 1 a la qllestid del centre reben un tractament in-

suficient.
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. Cuestionario Experimental de Observacién de centros de EGB.

(MUNOZ ARROYO, 1978)
El qllestionari s’estructura en els segllents apartats:

Dades d”identificacidé del centre i proced®ncia socials gels
alumnes.,

Titulacié acad2mica i situacié personal i professional del pro
fessorat.

Relacié alumnes-pro 'essors.

Dispenibilitat i utilitzacid de mitjans i mdtodes moderns d’en
senyament.

Instal.lacid i equip escolar.

Serveis i activitats complementiries.

Serveis d”orientacié escolar.

Formacié i experi®ncia de l°equip educatiu,

Relacions centre, famflia, comunitat.

Rendiment académic.

Dins de cada apartat hi ha aspectes sectorials que recullen

trets del conjunt de 1l%apartat.

La valoracié es proposa quantificada de 1 a 6, analitzant el

valor numdric de cada tret dins de l’apartat global.

El qlesticnari estld elaborat tenint com a punt de referdncia
el que diu la Llei General d”educacidé de 1970 en el seu arti-

cle 11.5.

L”estructura interna de cada apartat tendeix a ordenar-se des

dels aspectes quantitatius assenyalats per la legislacié fins
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a les dimensions més qualitatives. Per exemple: en el cas de
la titulacid i situacid professional i personal del professo-
rat, es parteix de la titulacid (llicenciat, mestre...) i del
nombre de professors que la posseeixen, fins a 1%actualitzacid

permanent i a les qualitats humanes.

Bona part dels apartats que s“han de valorar vénen explicitats
pel conjunt de caracteristiques que cal considerar, la qual co
sa facilita que tothom qui contesta faci refer2ncia als matei-

Xxos aspectes.

Evaluacién de Centros. (Comisién pesrmanente del Seminario de

evaluacién de la Inspeccién de Ensefianza Primaria, Madrid,

1980)
S’estructura en els segllents epfgrafs:

. Edifici escolar i instal,lacions.

. Elements personals (titulacions, especialitzacions, adscrip-
cié adequada, edat del professorat, temps de perman2ncia en
el centre, nombre de professors i actualitzacié -personal no
docent, alumnat, absentisme).

. Organitzacié.

Direccié (lideratge, coordinacié, execucid, control, ges
tié burocritica).
Organs col.legiats (consell de direccif, junta econdmica,
departaments...)

Agrupament dels alumnes (flexible, no flexible).

. Reglaments (de rdgim interior o estatut).
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. Relacions centre-famflia-comunitat.
. Activitats culturals, artfstiques i esportives.
» Serveis complementaris (transports i menjadors).

. Resultats académics.

Cada epigraf es valora de O a 4, i es donen criteris o pautes
per a interrelacionar els diferents aspectes a tenir en compte
amb una valoracid del conjunt. Al final s”acumula la valora-
cié de cada aspecte i es quantifica la valoracidé conjunta del

centre en funcié de la valoracid parcial.

El qllestionari pretén interrelacionar els aspectes qualitatius
i guantitatius. En cada un dels apartats valorats es constata
la realitat punt de partida i la significacié o utilitzacid

qualitativa que es pot fer o que es fa d’aquesta realitat.

Evaluacidn de centros (Documento experimental). (Inspeccién de

Ensefianza Primaria de Barcelona, 1972)

Aquest document, com 1“analitzat anteriorment, té com a punt

de refertncia l“article 11.5. de la Llei General d’Educacid.

Hi ha una gran acumulacié d”aspectes quantitatius, excepte en
els apartats sobre mitjans i mdtodes d”ensenyament, serveis i
orientacié escolar, equip directiu i relacions amb la comuni-

tat, on hi ha un grau d’explicitacié qualitativa superior als
apartats anteriors. Considerant que 1°inspeccid ha de tenir un

reflex el més exacte possible de la realitat i de les possibi-
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litats de 1%escola, i que ha de veure si aquestes possibili-
tats sén degudament aprofitades, l“orientacié del qllestionari

es justifica.

Una aportacié important d®aquest document &s posar en evidén-—
cia la necessitat de considerar uns aspectes quantitatius per
tal de tenir 1l”aproximacié més fidel possible a la realitat

del centre.

Hi ha apartats que tracten,més Ampliament i matitzada que al-
tres qllestionaris analitats, alguns temes considerats molt im—
portants per a nosaltres. Tal és el cas dels drgans de gestié

del centre. Tant per les qllestions que es valoren com per les
formes de definir-les, considerem que aquest qltestionari repre
senta un pas endavant en ordre a la delimitacid i presentacid

dels elements que s”han de tenir en compte a 1“hora de plante~

jar—-se el centre docent.

Aquest qllestionari estd previst per a ser utilitzat per part

del director i de 1%inspector.

. Proyecto de visita de Inspeccidn: 1980. (Inspeccién de Barcelo

na, 1980)

Es tracta d“un projecte experimental de visita d“inspeccid, es

tructurat en 3 unitats:

« Acompliment de la normativa legal vigent per part del centre
i del professorat. Amb gqlestions com: anuari, calendari esco
lar, distribucié del professorat, planificacid, promocié i

recuperacid de 1”alumnat, documentacid acad®mica i adminis—
P [}
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trativa, i textos i material escolar.

. Descripcid i an3dlisi de l“organitzacid i funcionament del

centre.

Considera les instal.lacions i recursos, l%organitzacié i fun

cionament dels serveis administratius i drgans de govern.

. Organitzacié i funcionament de les unitats escolars.

El coneixement de les caracterfstiques de l1°alumnat, de la pla
nificacié i programacid de les activitats i d“eleccid  docent
del professorat. També considera qllestions del rendiment acad2

mic (variables producte).

Els diferents apartats es concreten en aspectes que s”han de

valorar.

Donat que és un instrument dissenyat per a ésser utilitzat
pels inspectors, la seva estructura sembla coherent i justifi-—
ca el punt de partida: la normativa legal vigent. Els dos apar
tats segllents integren algunes de les dimensions fonamentals
de la consideracié del centre com a organitzaci§, i la  forma
com el mestre concreta i realitza el seu projecte educatiu.
Quant a organitzacié i funcionament, no recull alguns aspectes
importants, com la relacié dels mestres entre ells i clima de

1°organitzacié.

El1 gUestionari preveu:

+ Que l”%inspector és l%avaluador extern que pondera cada ele
ment del qllestionari, la qual cosa suposaria un contacte in—

tens i profund amb el centre,
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. Que aquesta constatacid es fa periddicament; per tant, hi ha
una labor de seguiment que permet veure l°evolucié i intro—

duir possibles canvis en l°estrat®gia del centre.

A part que molts elements considerats pel qestionari han ser-
vit de punt de refertncia en l”elaboracié del QUAFE 80, valo-
rem com especialment itil el fet de la consideracid dels ins-—
pectors com a avaluadors externs, i la possibilitat de segui-
ment del funcionament del centre, la qual cosa el situa en un

concepte d”avaluacié formativa que nosaltres compartim.

COSTA I LLOBERA, Escola, 1965. Revisid professional.

1967. Revisié de grup.

1967. Autoavaluacid com a membre de grup de mestres.

1978. Revisié grup de Primera Etapa d“EGB.

S6n documents utilitzats pels professors de 1%escola Costa i
Llobera, de Barcelona, per fer revisid del seu funcionament en

acabar el curs i abans de comengar el segllent.

Sén documents corresponents a 2poques diverses (de 19€5 a

1978).

Recullen aspectes referits al mestre, com:

. actituds basiques
. condicions psfiquiques
. aptituds intel.lectuals

. treball
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Aquests documents foren elaborats a partir de la Fitxa profes—

siografica de Mira y Lépez.
En revisar el funcionament del grup, es tracten temes com:

. participacié en les decisions
. millorament

. ¢lima i comunicacid

. eficicia i control

. grau d’implicacié

Els documents tenen una orientacié centrada en la dinimica del
grup, destacant el paper de 1°individu -de cada individu- en
el si del grup. Apareixen dues dialdctiques en el rerafons d‘a

quests documents:

. hi ha una interacci6 entre individu i grup.
« hi ha una correlacié entre condicions personals i condicions

professionals.

La lfnia que marquen aquests documents —especialment la rela
ci6é individu-grup—, ha informat el QUAFE 80, que alhora recull
i intenta aprofundir i sistematitzar més molts dels punts de

vista aquf considerats (comunicacié, implicacid, clima...)

Cuestionario sobre la enseflanza en Catalufia. (MASJUAN, PINILLA,

VIVES, 1975).

Aquest qllestionari va ser elaborat per tal de fer una investi-

gacié sobre la realitat de l’ensenyament a Catalunya.
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Estd adrecat als mestres i als centres.
El contingut &s biAsicament el segllent:

« Un primer bloc de preguntes que pretén identificar les da-
des, situacié i caracterfstiques del qui contesta (filiacié,

proceddncia social, estudis...)

. Un segon bloc referit al centre, des de 1“dptica del mestre

que en forma part.

En aquest bloc destaquen els aspectes segilents:

"« forma de gestié del centre (participacié en les decisions,
grau d“autonomia del mestre; relacions amb la direccié,qua

litat de les reunions...)

. funciona i orientacié del centre, respecte dels alumnes,
(orientacié de la instrucci§, de la ideologia, de la cata

lanitzacib...)

També es demana 1“opinié dels mestres sobre la problemitica es

cola pdblica i escola privada.

El contingut del qltestionari va orientat tot ell a tenir un am
pli coneixement de la realitat dels mestres i del centre, in-
tentant detectar els valors ideoldgics que orienten aquestes

realitats.

Per tenir una amplitud de tan abast i una refer®ncia tan explf
cita a Catalunya, aquest qllestionari ha estat un punt de refe-
ré&ncia important per nosalfres, sobretot pel que fa a  alguns

aspectes socioldgics i metodoldgics.
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. Funcions que s”exerceixen en una escola. (Diferents versions).

Text ciclostilat. (Rosa Sensat, 1971).

Es tracta de dos documents elaborats a Rosa Sensat, institucid
que des de 1*any 1968 es dedica a la formacié de mestres en
exercici en una 1lfnia de renovacié pedagdgica, que té com a
punt de refergncia l°escola nova i 1”experi2ncia educativa fe=-

ta a Catalunya abans del 1936.

El primer dels documents &s un inventari de les FUNCIONS QUE

S “EXERCEIXEN EN UNA ESCOLA. Bisicament recull les segllents:

. Orientacié ideoldgica i pedagdgica de 1”escola.

+ Programacié, realitzacié i avaluacié de 1%activitat docent.
. Contractacié del personal. Admissié dels nens.

. Organitzacié del Centre (claustre, direccid...)

. Administracié§ de 1”%escola.

. Relacions exteriors.

El segon document, PUNTS A VALORAR A L“ESCOLA, recull les fun-
cions anteriors i altres, i especifica 1”orientacié possible,
donant elements per tal que qui revisa una institucié pugui

opinar en termes de molt, bastant, regular, poc, gens.

Tant 1°un com 1”altre document tenen 1‘orientacid general de
les activitats pedagdgiques de la institucié Rosa Sensat: la
renovacid pedagdgica i 1%entroncament amb la tradici8 catala-

na.

Donat que la majoria d“escoles que es plantegen aquests objec—
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tius sén privades, els documents reflecteixen aquest fet (se-

leccié dels mestres, participacié dels subscriptors...)

Moltes de les qllestions concretes que plantegen els documents
citats, com 17orientacié de renovacié pedagdgica entroncada
amb la tradicié catalana, informen el QUAFE 80, que ha inten-
tat superar algunes de les defici®ncies t2cniques dels docu~

ments analitzats.

El andlisis multifactorial como sistema de valoracidn de cen-—

tros de enseflanza. (TORT, 1977)

El document considera deu factors,que incluen a la vegada deu

subfactors. Els factors sén:

« Viabilitat dels principis bisics.

. Capacitat de 1l°equip directiu.

. Potenciacid de 1”equip docent.

+ Din2mica de la gestid de persones.

« Adequacié de la gestid general i organitzativa,

« Qualificacié de la gestid pedagdgica i acaddmica.
. Optimitzacié§ de la gestid econdmica.

. Dinamisme de la integracié escolar.

. Eficdcia dels serveis complementaris,

. Funcionalitat de 1’estructura escolar.

L%explicacié d”aquests factors es troba en la divisié en sub-
factors que pretenen concretar i alhora suggerir nous aspectes

del factor que es vol avaluar.
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IT.3.4. Altres documents

. Modelo mixto (ARGYRIS, 1979)

. Caracterf{sticas de una organizacién sana (MILES, 19553)

El primer document considera sis dimensions de 1“organitzacié,

que es presenten descrivint els extrems d”un continuum.

Es parteix de la concepcié de l‘organitzaci§ com a globalitat, i
del fet que la realitzacié dels objectius d”aquesta esti en fun-
cié de la consecucié dels objectius de les parts, i de la inter-

acci8 entre ells.

Ressalta la idea de com la situacié concreta en la qual es troba
l“organitzacié condiciona la seva actuacié i la seva eficacia,

tant internament com de cara a 1”exterior.

El segon document considera que una organitzacié sana té 10 ca-

racteristiques:

1. Coneixement i acceptacié dels objectius per part dels mem—

bres de 1%organitzacid.

2. L%adequada circulacié d“informaci$ en el marc de 1°organitza-—

cid.

3. Identificacié amb el poder (participacié en les decisions).
L. Utilitzacié dels recursos.

5. Cohesi8 dels membres de l“organitzacid
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6. Moral, entesa com a estat d“Anim i grau d”implicacié.
7. Tend®ncia a la innovacid.

8. L”autonomia de 1“organitzacié davant de 1“ambient.

9. Adaptacié (adequar-se a la realitat).

10. Capacitat per a la resolucié de problemes (no eludeix con-
flictes, siné que els afronta i troba els canals i vies de

resolucid).

Aix{f com el document d”ARGYRIS fa un tractament abstracte, essen
cialista, de l°organitzacié, aquest va als detalls concrets que
cal considerar en el bon funcionament de qualsevol organitzacié,
i, a més de definir-los, concreta 1°orientacid que cal donar-los

per tal que lorganitzacié sigui sana, innovadora i eficac.
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IT.3.5. Aplicacid de 1%an3lisi dels documents treballats

Una vegada feta 1%andlisi dels diferents documents, hem realit-
zat els segllents passos per tal d®aplicar-la a la redaccid del

qllestionari. -

Un primer moment ens ha permds de destacar les temdtiques gene-

rals que es recullen en els documents.

Un segon pas de l"an3lisi ha estat 1%explicitacid dels contin-
guts més especifics de cada document. Aixd ens ha permds compro-

var que molts aspectes eren comuns als diferents treballs.

Posteriorment hem procedit a 1 agrupament de les temidtiques i
continguts més especffics sota quatre grans apartats: (Vid. An-

nex 2).

1. Objectius

En aquest apartat agrupaven els asﬁectes que feien refer&ncia
a les finalitats del centre i l“orientacid que aquest els vol
donar. Per exemple, connexi$ de valors—educaci$, model huma

personal, coeducacié.,..

2. Ensenyament-aprenentatge

Aquests sén dos conceptes que s”entenen interrelacionats. La
funcié prioritaria del centre és fer arribar a 1%alumne, acti

tuds positives, nous coneixements, pautes de conducta...

Aixd es fa mitjangant un ensenyament que, per tal que tingui
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validesa, ha de suposar un aprenentatge en la major part dels
alumnes. Aspectes com programacié, avaluacib, mitjans didAc-

tics, treball escolar... sén els que integren aquest apartat.
3. Organitzacid

Aplega qilestions generals del centre i del seu funcionament,
aixi com-qﬁestions del grup-classe. Es a dir, els aspectes
d’estructura i funcionament que fan possible els dos apartats

anteriors.

Inclou aspectes com: decisid, comunicacié, clima, relacions

amb les famflies...
L. Societat

Fa refer®ncia a 1”entorn i a les relacions que el centre edu-

catiu estableix amb ell,

La practica educativa actual ha de donar una importincia cab-

dal al marc social proper i lluny2 en el qual s“inscriu,

Alpguns aspectes d”aquest apartat sén: activitats extra-esco-
lars, participacid en actes socials, dimensid professional

del mestre...

Una vegada fet el buidament exhaustiu de cada document sota els
quatre apartats anteriors, procedim a fer 1l”estructuracid de ca-

dascun dels apartats. (Vid. Annex 3)

Aquesta estructuracid s“ha fet amb dos criteris basics:



. Definir els aspectes fonamentals de cada apartat.

. Concretar els possibles punts de refer®ncia que facilitaran

1%avaluacié de cada aspecte.

220
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1T.4. CONCLUSIONS DE L"ANALIST REALITZADA

En fer les andlisis corresponents a 1l%apartat II, adregades a
considerar les aportacions tedrico-practiques sobre el centre
educatiu i la possibilitat d"avaluar el seu funcionament, hem
anat subratllant les dimensions que consider3vem aplicables en

cada cas.

Tant en 1%eleccid§ i valoracid dels elements seleccionats de 1la
teoria de l7organitzacid i de la consideraci$ del centre com a
sistema, comen 17an3lisi de la problematica de l”avaluacid dels
centres, com en el treball fet sobre documents referits al tema,
hem anat traient les conclusions que es deduTen de la nostra re-—

flexid.

Tant les diferents redaccions del qlestionari, com la descripcid
de la definitiva (apartat V) recullen els aspectes essencials
que es poden considerar com a conclusié de les an3lisis realitza

des.

Considerem que aquests dos fets justifiquen el que ara no fem una
repeticié d“unes conclusions ja recollides, en la seva vessant
tedrica en el moment de la reflexid a cada apartat, i en la seva

vessant practica en 1%explicitacid del qllestionari.
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ITI. PRIMERA REDACCIC DEL QUESTIONARI I CONSULTA EFECTUADA

III.1. PRIMERA REDACCIO DEL QUESTIONARI

Agafant com a punt de partida la informacid recollida de les di-
ferents an3lisis, i estructurada en els quatre apartats ja des—
crits: Objectius, ensenyament-aprenentatge, organitzacid i socie
tat, s’intenta fer una nova classificacid de la informacid, amb

la finalitat de reduir el nombre d’apartats.

La consideracié dels dos primers apartats (objectius i ensenya-—
ment-aprenentatge), tots dos referitsa l”activitat educativa, en
les seves dimensions de plantejament i realitzacid, suggeri la
possibilitat d”agrupar-los sota 1“epfgraf Projecte Educatiu, de-
nominacié més congruent amb la idea del centre com a conjunt, que

es planteja una funci$ educativa per a realitzar.

L*apartat sobre organitzacié té una clara entitat en ell mateix,
en la qual s“han de destacar els aspectes estdtics, estructurals
i els dinmics de funcionament. Amb aquesta intencié s’opta per
un segon gran apartat amb la denominacié d“"Estructura, Organit-

zacid i Funcionament".

En relacié a l”apartat Societat, es veié que inclofa dimensions
de Projecte (l”escola ha de tenir una orientacid pedagdgica ober
ta a 1%entorn) i d’Estructura (1‘orientacié en aquest camp cal

instrumentalitzar—la amb els canals adients). (Vid Annex 4).
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ITI.2. CONSULTA SOBRE LA PRIMERA REDACCIO DEL QUESTIONART

Un cop redactat el qllestionari, es va procedir a fer una consul-

ta als mestres amb experi2ncies docent i de gestid.

La cojuntura que ens oferien les Escoles d’Estiu de Catalunya
ens va determinar a aprofitar el moment. Calié assegurar que els
qui contestaven fossin professionals amb inquietud pedagdgica i
amb un nivell de maduresa i reflexid suficient sobre la problema

tica que planteja un centre educatiu d”EGB.

La determinaci$ dels enquestats, pel que fa a 1°Escola d”Estiu
de Barcelona, es va poder realitzar conjuntament entre alguns or
ganitzadors i els autors del treball d“investigacié, pel coneixe

ment comi de les persones considerades iddnies per a la consulta.

A la resta d”Escoles d“Estiu, 1l’eleccid de les persones es va
confiar a membres de 1l°organitzacié de cada Escola, després d“ha
ver parlat amb ells dels requisits que es demanaven. Val a dir
que, posteriorment i per altres condﬁctes, es va comprovar que
l”elecci$ feta responia en la major part dels casos a una quali-

ficacié real de les persones escollides.

Caracteristiques i distribucié de l“enquesta,
Es va redactar una enquesta amb quatre preguntes (Vid Annex 5).

Es pretenia deduir si:
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. els Items considerats en la primera redaccid eren els més im—

portants segons els mestres consultats;

» hi sobrava o hi mancava algun aspecte important, i de quin es

tractava;

. les definicions—descripcions de cada ftem eren entenedores, i
1%escalat de valoracié prou precfs, tant per a ells com per

als seus companys d“escola;

. els diferents aspectes reflectien la situacié del seu centre.

Es van distribuir 150 enquestes, proporcionalment al nombre de
mestres de Barcelona, Tarragona, Lleida i Girona. Les respostes
recollides, en nombre de 60, es distribueixen de la forma se-

gllent, segons l%escola on treballaven els enquestats:

Barcelona
Escola Estatal Urbana o
Escola Estatal Suburbana 10
Escola Estatal Rural ' 5
Escola Privada Religiosa Urbana 5
Escola Privada Seglar Urbana 18
Escola Privada Seglar Suburbana 1
Total respostes a Barcelona L5
Lleida
Escola Estatal Urbana 3

Escola Estatal Suburbana
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Escola Privada Religiosa 1

Escola Privada Seglar 1

Total respostes a Lleida 8
Girona

Escola Estatal Urbana 3

Escola Estatal Rural 1

Total respostes a Girona 4
Tarragona

Escola Estatal Rural 1

Escola Privada Urbana 2

Total respostes a Tarragona 3

Buidat de 1”enquesta

. Pregunta 1,

La pregunta 1. feia refer2ncia a si la situacié del centre on
treballa el qui respon es reflecteix en 1”escalat dels dife-
rents ftems del qUestionari. També es demanava que s“explici-

tessin les dificultats concretes que s observaven en cada un

dels ftems.

Sén 22 els enquestats que explfcitament afirmen trobar reflec—
tida la situacié del seu centre en l“escalat dels diferents

ftems.
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La resta no ho explicita, perd pel caire de les observacions
que es fan (a continuacié les ressenyem) pot deduir-se que la
seva resposta és afirmativa, donat que les modificacions que

proposen sén generalment de matfs.

Hi ha un cas d”esmena total al qUestionari, per tenir una con-
cepcié§ diferent de 1°enfocament que es déna al funcionament

del centre.

Passem a continuacié a donar el resum de les observacions que

es fan a cada ftem.

Observacions referides als ftems del Projecte Educatiu.

1.3. Actittuds, coneixements, valors, pautes de comportament, cre

ativitat.

Les observacions més significatives i nombroses fan referdn
cia a: la redaccié resulta molt diffcil, i les escales no

discriminen prou.

Altres observacions consideren que:

. és més positiva la situacid descrita en el graé 2 que en

el 3;
- el salt entre el graé 3 i el 4 &s massa gros;

. 1°ftem no recull la prictica escolar.

l1.4. Opcib de 1°escola davant del fet catald

La major part de les cobservacions apunten a la dificultat



1.5,

1.6.

1.7.

1.8.
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de la redaccid, a problemes en la gradacid de l”escalat,
i a les dificultats especials derivades de la mateixa na-

tura de 1°ftem.

Orientaci8 escolar.

Un bon nombre d”observacions subratllen:
. la dificultat per distingir entre els diferents graons;
» la dificultat per aplicar-lo a l”escola estatal.

Relacié amb les famflies.

Les observacions consideren que:

. costa distingir entre els graons 3, 4, 5.
- el redactat del grad 3 estd més pensat per a 1%escola

pPrivada.
Relacié amb la societat.

Totes les observacions fan esment de la diferdncia que hi
ha a les escoles entre la teoria i la practica, pel que
fa a aquesta qllesti§. També subratllen la dificultat de

la redaccié.
Concreci$ dels objectius.
Hi ha un nombre elevat d“observacions.

Es refereixen a la necessitat d’especificar més la defini
cib, a aspectes més aviat formals, i a la similitud entre

aquest ftem i el 1,10.
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Participacié en l”elaboracid dels objectius.

Totes les observacions es refereixen a 1l’estructuracid

formal de 1°{tem.
Acceptacié dels objectius.

Les observacions constaten la dificultat que, a la prac-
tica, cada mestre prengui a cArrec seu els objectius del

centre.
Congrudncia dels objectius.

Les observacions,forga nombroses, es refereixen a les di

ficultats per entendre 1°ftem i per fer-se’n ciArrec.
Orientacié de 1l”aprenentatge.

La major part de les observacions sén de caire formal.Tam

bé s”insisteix sobre la incid2ncia dels llibres de text.
T&cniques didActiques.

Les observacions s‘adrecena demanar que s”especifiquin

les t2cniques segons les diferents matdries.
Recursos didactics.

Les observacions subratllen la conveni®ncia de referir-se

als recursos d’imaginacié.

Es pensa que el grad 5 &s especialment diffcil.
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3.1. Comunicaci$ en el grup-classe,

S°observa que no és prou clar en la seva formulacié,i que

1°ftem dep2n molt de l”actitud personal de cada mestre.

4.1. Avaluacié del progrés dels alumnes.

Les observacions parlen de la dificultat de valorar el
graé 4, i de l’exist2ncia d’una certa contradiccié entre

el grad 4 1 el 5.

Observacions fetes als ftems d”Estructura, Organitzacié i Fun-

cionament del Centre.

1.1. Orientaci8 de 1’estructura.

Les observacions s“adrecen a constatar desequilibri i am-
biglitat en la gradacid establerta, El plante jament es

considera poc clar i entenedor.

Poc clars els graons 2 i 3.

1.2, Concrecid de 1l%estructura.

En general es consideren poc entenedors els graons.

Es marca una situacié de canvi massa ripida.

2. Us dels recursos materials.

Les observacions consideren que hi ha salts en la gradacid

establerta, i que la redaccid &s poc clara.
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5.3.

10.2
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Utilitzacid dels recursos econdmics.
Es considera que els graons 1, 2, i 3 sén confusos.
Condicions personals.

S’insisteix en el fet que en la valoracié§ d’aquest {tem
hi ha una component subjectiva molt important, que pot al

terar les respostes.

Adequacié de les condicions professionals a les necessi-~

tats.

L°ftem es considera diffcil d”avaluar, degut en bona part

a la incid®ncia dels lligams afectius.
Control-feed~back.

Es considera que élgun_aspecte del grad 3 presenta especi

al dificultat.
Ambient de treball.

Les observacions consideren que la part final del graé 3

no hi hauria de figurar.

Els {tems no anomenats no han rebut cap observacié especffica.

A part de les resposteé adregades als diferents ftems, a la pre

gunta 1, també es feien demandes en relacié al conjunt. Expo-

sem a continuacid les observacions fetes en aquest sentit;:

+» En

alguns ftems s”hauria de distingir entre 12 i 22 etapa de

1°EGB



231

. Resulta més senzill el Projecte que 1“Estructura.

. L7aspecte metodoldgic s*hauria d®incloure en Estructura i

Funcionament.
. La gradacié de les diferents escales no &s prou homog&nia.
. La formulacié de cada ftem &s massa general.

. La qUlesti$ dels valors hauria de ser més explfcita: quins va

lors?, quins coneixements?
. El1 qllestionari resulta massa extens.
« Algunes definicions s*han de clarificar.

. Alguns ftems i definicions haurien de ser menys concrets, ja

que en la forma actual poden condicionar les respostes.

. E1 qlestionari resulta massa tedric.

Resposta 2.

Es demanava incloure, justificant-los, aspectes que es conside

ren importants i que no han estat previstos en el glestionari.
Hem intentat de classificar les aportacions. Aixf les exposem:
1. De caire general,

« Tenir cura de la correlacidé teoria-prictica.
. Incloure 1“an3lisi institucional.

. Veure la correlacié escola medi - escola a Catalunya.
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» Incidir més sobre 1l”actualitzacié cientffica, que sobre

l7actualitzacid de continguts.

. Distingir entre habilitats, adquisicions, coneixements i

creativitat.

. Plantejar la dicotomia realitat-llibre de text, a 1° hora

de determinar els continguts.

- Plantejar 1°exist®ncia de recerca en el centre, o conjunta

amb altres centres.
. Subratllar la cohesid dins de 1”escola
. Plante jament a partir de la formacid cristiana.
. Parlar de 1%ideari.
. Fer un plantejament en la 1fnia del pluralisme polftic.
« Introduir la problemidtica del conflicte.
« Parlar dels m2tedes per organitzar un centre.

. Considerar la renovacié pedagdgica com un ftem.
2. Adrecades a la gestid.

» Parlar dels drgans de gestié en concret, del claustre, i

de l°associacié de pares.
. Participaci§ dels pares en la gesti§.

« Economia de la gestié.

3. Relatives al professorat,

. Condicions de treball del mestre.



