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Lideratge per a l’aprenentatge. Estudis de cas a Catalunya fa una aportacio pionera que
insta a un canvi de paradigma educatiu posant el focus en dos aspectes que apareixen
per primer cop relligats des de I’analisi conceptual i empiric: 'aprenentatge i el lideratge
educatiu. L’estudi s’ha fet en el marc de la col-laboracié de la Fundacié Jaume Bofillamb
el projecte d’Entorns Innovadors d’Aprenentatge de ’OCDE. Concretament la Fundacié
ha impulsat un equip de treball a Catalunya per a estudiar i aportar coneixement sobre
el lideratge que fa possible entorns innovadors d’aprenentatge. Per fer-ho, ha convidat
un conjunt d’experts que han constituit un equip de treball encarregat d’analitzar centres
amb experiéncies d’innovacié i lideratge. L’equip ha concretat el marc teoric del lideratge
pera 'aprenentatge, a partir d’aportacions d’experts internacionals i ha desenvolupat una
estratégia d’analisi col-laborativa i ’estudi de camp en 6 centres educatius. Aquest volum
és el resultat d’un any de treball que ha permés identificar practiques de lideratge en sis
escolesiinstituts de Catalunya. El projecte ha posat de relleu que en moltes ocasions el
discurs sobre el lideratge esta més desenvolupat que la seva traduccié en les practiques,
peraixd és important i urgent el treball de conceptualitzacio i de sistematitzaci6 a partir
del que s’esta fent en el centre i a I’aula, amb focus en ’aprenentatge.

La denominaci6 «lideratge per a 'aprenentatge» no és d’(s comd. El projecte Entorns
Innovadors d’Aprenentatge (ILE) I’ha triat per distingir-lo d’altres conceptes relacionats,
toti que noidéntics. Comparteix moltes caracteristiques amb altres formes de lideratge
centrat en ['aprenentatge, com el lideratge pedagogic, el lideratge per aprendre, el
lideratge centrat en ’alumnat, etc., perd és un concepte diferent. En aquest informe,
el lideratge per a 'aprenentatge se centra especificament en el disseny, I'aplicaci6 i
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la sostenibilitat d’entorns d’aprenentatge innovadors i potents a través d’activitats i
relacions, distribuides i connectades, d’una série de liders formals i informals al llarg de
tot un sistema d’aprenentatge. L’estudi, doncs, aporta novetat no només per la tematica
que aborda siné també per la metodologia de treball que ha permés treballar en clau
de recerca-acci6. Una recerca que més enlla de la doble vesant internacional i local ha
posat a treballar junts experts, académics, inspectors i mestres que son cada dia a peu
d’aula. Un treball que s’ha fet en estreta complicitat amb els actors de terreny i amb una
metodologia d’analisi i de reflexié sobre la propia practica.

La coordinaci6 de ’estudi ’han dut a terme els professors Marius Martinez, Joan Badia i
’Anna Jolonch, cap de recerca de la Fundaci6 Jaume Bofill. Marius Martinez i Joan Badia
son també autors de dos capitols. Les seves contribucions sén fonamentals per posar
les bases d’una nova cultura del lideratge. El capitol introductori presenta I’estratégia
del Lideratge per '’Aprenentatge de la Fundacié Jaume Bofill en alianca amb I"OCDE. Es
un relat de dos anys de treball intensos per constituir un equip d’experts internacionals
i catalans que han treballat en clau d’innovacié educativa. La professora Roser Salavert
també és autora d’un capitol - a on des de la seva expertesa als Estats Units- posa les
bases dels fonaments tedrics d’una escola centrada en ’aprenentatge i desenvolupa el
marc conceptual de les comunitats professionals d’aprenentatge. D’altra banda el seu
assessorament ha estat cabdal a ’hora d’implementar una metodologia de visites als
centres i observacié a l'aula.

Després d’aquests capitols, on es posen les bases tedriques i conceptuals de I'estudi,
ens endinsem en els sis capitols on s’estudia i s’analitza I'experiéncia de lideratge per
’aprenentatge en els centres. L’analisi de casos s’ha fet gracies a la implicacié d’un
equip format per dotze experts que han conduit el treball de camp. Aquests han treballat
sota ’assessorament metodoldogic de Roser Salavert. Els diferents experts i actors han
treballat intensament i amb un compromis professional que s’ha traduit en una linia de
treball a la qual es vol donar continuitat els propers anys.

Ara bé, res del que avui publiquem no s’hagués pogut fer sense la bona predisposici6
dels centres analitzats i dels seus equips directius. Agraim la seva col-laboracié amb
aquest estudi a Col-legi Claret de Barcelona, Institut Eduard Fontseré de I’Hospitalet de
Llobregat, ’escola Riera de Ribes de Sant Pere de Ribes, el col-legi Sant Pere Claver de



Presentaci6 @

Barcelona, 'Institut Escola Jacint Verdaguer de Sant Sadurni d’Anoia i 'Institut Vilatzara
de Vilassar de Mar.

Aquest informe suggereix que el lideratge influeix molt en la direcci6 i els resultats, tant
en el nivell «micro» de les escoles i els entorns d’aprenentatge com en els sistemes més
amplis. Precisament peraquesta influénciai perlaimportancia urgent que té I’educacio,
la naturalesaila formacié del lideratge esdevé automaticament una qiiestié fonamental
pera qualsevol persona implicada en la configuracié de la practica i la politica educatives.
Es adir, si estem interessats en el futur de 'educacié i de ’aprenentatge, també ho hem
d’estar en el lideratge, en millorar-la i en trobar-ne els defectes. Tot el que aqui es recull
son instruments (tils pera la millora de les practiques i pera laimplementacié de noves
experiéncies de lideratge per 'aprenentatge en d’altres contextos i centres educatius.
L’estudi mostra un horitzé d’innovaci6 i de recerca de gran interés per al sistema educatiu
de Catalunya. Moltes gracies a totes les persones, els experts i els equips directius i
docents que ho han fet possible.

Anna Jolonch i Anglada Valtencir M. Mendes
Cap de recerca Coordinador Projectes internacionals
Fundaci6 Jaume Bofill Fundaci6 Jaume Bofill
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INTERNACIONALITZAR LA INNOVACIO EDUCATIVA A CATALUNYA

Catalunya és un pafs amb una forta tradicié d’innovaci6 educativa. En la seva historia
compta amb experiéncies de renovacié pedagdgica molt significatives i amb noms
destacats de pedagogs i mestres que han fet escola. En les dues darreres décades, perd,
’escola ha anat sovint a remolc dels vertiginosos canvis culturals, socials, tecnologics
i economics. L’arribada d’un nombre molt elevat de persones nouvingudes i la seva
gran diversitat cultural és un dels canvis més significatius que ha obligat el sistema
educatiu a «reinventar-se» per tal de respondre als reptes imperatius que es presenta-
ven. El rol de I’escola és determinant en la cohesié social de la societat catalana, que
és avui plurilinglie i multicultural. Moltes de les respostes, innovacions, descobertes i
propostes renovadores s’han gestat des de les escoles mateixes, en resposta a reptes
abans no imaginats. Tanmateix, les taxes de fracas escolar i d’abandonament prematur
o els discrets resultats de les proves diagndstiques indiquen la gravetat dels problemes
estructurals als quals s’enfronta avui la nostra escola.

La desorientacié que es viu en el mén de 'educaci6 a Catalunya, com a qualsevol altre
indret, és gran. En temps de gran incertesa i amb les enormes dificultats que imposen la
crisi i les retallades en el pressupost d’educacié, el compromis dels mestres i la comu-
nitat educativa resulten decisius i pren més rellevancia parar una atenci6 especial a les
formes emergents d’innovacié educativa. Del fet mateix que ens trobem en la societat
del coneixement i la informacié, se’n desprén que també ens trobem en una societat de
’aprenentatge. En ’etapa escolar, 'aprenentatge és centrali ho continuara sental llarg de
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lavida. Ara que, més que mai, els joves necessiten una qualificaci6 i una educacid, hi ha
indicis preocupants que ens mostren que hi ha massa joves que s’allunyen de I’escola.

EL ROL CRUCIAL DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE:
LA IMPLEMENTACIO DEL CANVI

Es per tot plegat que la Fundacié Jaume Bofill ha mantingut una col-laboracié intensa
al llarg dels dos darrers anys amb el projecte Entorns Innovadors d’Aprenentatge (ILE,
per les seves sigles en anglés), promogut pel CERI (Centre for Educational Research
and Innovation) de ’OCDE, precisament perqué és un projecte que es proposa situar
'aprenentatge en el centre de la qiiestié educativa. La necessitat imperiosa de repensar
qué passa a les escoles, com s’hi organitza I’aprenentatge i quina ha de ser la recerca
més adequada per orientar els processos de canvi sén algunes de les problematiques
comunes en educacié als diferents paisos de ’OCDE.

Es per l'interés de la Fundacié en ’analisi de les giiestions clau en matéria d’educaci6
que hem recorregut a ’experiéncia i ’expertesa internacional. Aquest interés coincideix
exactament amb les preocupacions del projecte ILE de ’OCDE, el qual ens ha dut a
emprendre un treball apassionant, a sumar esfor¢os i a construir una reflexié compartida
que potresultartranscendental peral futur de ’educacié. Com a part de la seva fase «La
implementacid i el canvi», el projecte que hem dut aterme s’ha centrat en el lideratge per
a l’aprenentatge com un dels aspectes que calia treballar a fons a I’hora de respondre
la pregunta segiient: «Com es poden implementar a gran escala les propostes de canvi
suggerides pel coneixement que tenim sobre 'aprenentatge i basant-nos en els exemples
particulars d’innovacions?».

Es en aquest punt de la reflexié quan el lideratge per a 'aprenentatge apareix com un
factor determinant que condiciona —afavoreix, impedeix o ajuda a gestionar— I’extensid
d’una determinada innovaci6 o d’un entorn innovador. Calia invertir temps i esforcos per
aprofundir-hi des de la reflexio tedrica i ’analisi d’exemples de lideratge que han estat de-
terminants peratirar endavanti sostenirinnovacions educatives en entorns d’aprenentatge.

L’aportacié que fem va més enlla de la importancia del lideratge en general, sovint
associat a la geréncia i la direcci6 de les escoles, per aprofundir en una comprensié
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del lideratge per a ’'aprenentatge que posa el focus de tot el projecte educatiu a crear
fites d’aprenentatge i estratégies pertinents per assolir-les en la practica. Aquest tipus
de lideratge no és individual sin6 que potencia i distribueix a tots els actors escolars el
compromis, I’energia i ’experiéncia de 'aprenentatge. Calen fites i estratégies perqué
sempre hi ha el perill de quedar-se en la retorica del canvi i no construir capacitats
reals de millora. Aixi doncs, la nostra reflexié aborda tant els aspectes teorics com els
practics del lideratge per a 'aprenentatge, que son capagos de crear i sostenir entorns
d’aprenentatge. Aixo implica alinear els objectius d’aprenentatge amb els objectius
més generals de 'organitzaci6 escolar, construir xarxes i relacions per a I’aprenentatge,
alhora que s’incorpora el lideratge d’altres actors (inclos ’alumnat) en I’entorn escolar,
i oferir vies per a una politica especifica.

La col-laboracié entre ’OCDE/ILE i la Fundaci6 es va dissenyar per aportar beneficis a
Catalunyai a la comunitat internacional en general. Aquesta col-laboraci6 té dues ves-
sants: una’internacional i una altra d’ambit local. Hem construit ponts entre ambdues.
En el vessant internacional es va constituir un grup de treball d’experts internacionals
que s’ha reunit diverses vegades i que ha volgut contribuir a la literatura educativa
abordant un tema que fins ara no ha estat suficientment tractat en profunditat (aquest
volum). Aquest informe ha estat elaborat per a la Conferéncia Internacional sobre
«Lideratge per a I’aprenentatge en entorns innovadors», que se celebrara a Barcelona
el desembre del 2013.

El vessant d’ambit local va reunir un grup d’experts per fer una recerca que sera publi-
cada per la Fundacié Jaume Bofill en un informe sobre «Lideratge per a 'aprenentatge
a Catalunya». A més, es va celebrar un seminari internacional a Barcelona al novembre
del 2012, que va suposar una oportunitat Gnica per a 'intercanvi i el dialeg entre el grup
internacionalitrenta dels principals actors de la comunitat educativa catalana: directors
d’escola, professors, académics, investigadors, responsables sindicals i dirigents de les
autoritats educatives. En el moment d’escriure aquest article ja es dibuixen possibles
linies de continuitat per al projecte ILE amb la implicacié activa del govern de la Gene-
ralitat de Catalunya. L’esmentada Conferéncia Internacional de Barcelona (desembre
de 2013) vol ser un moment molt significatiu per al conjunt de paisos integrants del
projecte ILE, perd també per a la comunitat educativa del nostre pais. S’hi obre un espai
Gnic peral’analisiteodrica, 'aprofundimentila difusi6 dels coneixements sobre el lideratge
per a l’'aprenentatge.
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Aixi doncs, el recorregut que haurem fet plegats ’equip del projecte ILE de I'OCDE i la
Fundacié Jaume Bofill ha estat una palanca de canvi, d’impuls i de lideratge que esta
arrelant en el territori catala. La primera part d’aquest capitol tracta sobre aquest procés.
Descriu un exemple local, que és un cas original que pot inspirar practiques similars en
altres indrets del mén. Hi compartim les llicons de la nostra experiéncia i hi destaquem
quins han estat els factors clau per a I’éxit d’un procés que en si mateix és una manifes-
taci6 del lideratge per a ’aprenentatge.

Aquest procés es desenvolupa sobretot en el nivell kmeso», a través de xarxes, cllsters
0 comunitats de practica, que constitueixen el funcionament habitual de la Fundaci6. La
nostra experiéncia exemplifica un lideratge diferent del lideratge escolar o del professo-
rat; en aquest cas, es tracta especificament d’una fundaci6 capdavantera en giiestions
educatives. En altres casos pot ser un moviment educatiu, una comunitat, una xarxa,
les autoritats educatives (locals, de zona, de serveis territorials o generals) o d’altres
agents socials i culturals. En el nostre cas, es tracta d’un lideratge per a ’laprenentatge
que involucra actors molt diversos, des de ’ambit local a 'internacional. Es unainiciativa
que es gesta i es desenvolupa des de la coresponsabilitat, més necessaria que mai en
una societat on ’educacié ha esdevingut una de les giiestions més rellevants del nou
context social, cultural, economic i politic.

L’ALIANCA ENTRE EL NIVELL LOCAL | INTERNACIONAL: EL LIDERATGE
DISTRIBUIT

Destaquem d’entrada ’alianc¢a que els responsables del projecte conjunt sobre Lideratge
per a ’'aprenentatge de la Fundacié Jaume Bofill hem establert amb I’equip de 'ILE de
’OCDE. En les primeres reunions dels responsables d’ambdues bandes es va demostrar
la voluntat comuna de treballar per aclarir el concepte i comprendre les experiéncies
respectives. En el territori catala és moltimportant en el moment actual promoure accions
i recerca al voltant del lideratge educatiu que tinguin difusié entre docents, directors,
academics recercadors i responsables politics. Amb ["aprovaci6 de la Llei d’Educacié de
Catalunya (2009), la giiestié de les direccions de centre i el lideratge educatiu esdevé
un eix cabdal, ensems amb el marci el transfons d’una creixent autonomia dels centres.
Préviament a aquest treball amb ’OCDE, la Fundacié Jaume Bofill havia portat a terme
iniciatives en aquest sentit, entre les quals destaca un seminari sobre lideratge educatiu
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el 2009, que va donar lloc a una recerca, encara en curs, més centrada en la figura de
les direccions de centre. El treball amb I’OCDE/ILE ha contribuit a ampliar la nostra
comprensid del lideratge vers els valors, el compromis, 'organitzaci6 i el clima del centre,
tot enfocat als processos d’aprenentatge i als resultats. El lideratge —i especificament
el lideratge per a ’aprenentatge— esdevé un factor rellevant per a la millora del model
d’aprenentatge i I’éxit escolar a Catalunya.

El fet d’introduir la noci6 de lideratge en el mén de 'educacié provoca encara moltes
resisténcies. Treballar amb ’OCDE ha permés ampliar perspectives noves i compartir
altres mirades i 'experiéncia internacional. El que s’ha gestat durant aquests dos anys
és una llavor que, ben regada, pot convertir-se en el futur en un programa de lideratge
pera l'aprenentatge que integri tota una xarxa d’escoles i centres d’innovacié educativa.
Per aixo la Fundacio, que té la missi6 de treballar per la millora de ’educacié a Catalunya,
ha vist ’oportunitat que ens oferia la col-laboracié amb el projecte ILE de 'OCDE. Hem
passat a formar part d’aquesta gran comunitat d’aprenentatge i hi hem aportat la nostra
experiéncia i el saber fer d’una institucio6 lider en educacié a Catalunya, i ho hem fet en
el moment en qué s’inicia la tercera fase del projecte: «La implementacié i el canvi».

Al novembre del 2012, en el Seminari Internacional a Barcelona, es va introduir una com-
prensié dellideratge distributiu i de col-laboracié en els entorns d’innovaci6 educativa. Es
tracta d’un lideratge que capacita tots els actors de I’entorn educatiu i els fa protagonistes
del seu procés de desenvolupament. Lluny d’oferir una visi6 vertical, el que genera son
xarxes que fomenten la col-laboraci6 i U'intercanvi, també en les connexions entre els
agents locals i una organitzaci6 internacional com I’OCDE. Algunes de les referéncies
tedriques sobre el lideratge que es poden trobar en aquest informe s’han compartit i
experimentat durant aguesta aventura conjunta, cosa que ens ha permés posar en prac-
tica una determinada interpretacié del lideratge col-laboratiu en I’ambit de I’educacié6.

La recerca duta a terme a Catalunya ens ha permés escoltar la veu de molts mestres,
directors i educadors, insistentment coincideixen a emfasitzar la importancia de les
actituds dels professionals: una actitud oberta al mén, disposada a relacionar-se i a
aprendre d’altres realitats i experiéncies. L’actitud d’aprenentatge permanent es con-
creta en la creacié d’equips de coordinacié més amplis, en la creacié de les condicions
de possibilitat perqué emergeixin nous lideratges i en la formacid, la capacitacid i el
desenvolupament individuals i col-lectius.
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Sialguna cosa hem aprés del lideratge per a ’aprenentatge en contextos d’innovaci6 és
que és el resultat de la combinaci6 de diferents lideratges en forma de projecte. Tenir
projecte és tenir una visio i tenir-la compartida, ja que es construeix i es cultiva en la
relaci6. S’assoleix, d’aquesta manera, la part més humana del processos de lideratge
educatiu. Molts dels éxits i dels fracassos depenen de com treballa cadasc(, de nosaltres
mateixos i d’alld que es faci o es deixi de fer. El mateix passa a les escoles, on I’éxit o el
fracas educatiu tenen molt a veure amb la capacitat de bastir un projecte: un projecte
que transcendeix els interessos particulars i que no pot ser-ne només la suma. Hi ha
lideratge compartit quan hi ha una fita que transcendeix 'interés de cada professional,
de cada professor; perd també de cada escola en un mateix barri; o que transcendeix el
centre de secundaria fent-lo col-laborar amb els centres de primaria; o que va més enlla
dels agents socials i educatius del territori. També es pot construir un projecte i unavisid
compartida pels interessos locals i internacionals, sense oblidar que aquest lideratge
també ha de ser present a l'aula, o grup d’aprenentatge, i entre ’equip de mestresi els
seus i les seves alumnes.

Una alian¢a sempre ha d’estar basada en la confianca mitua i en el lideratge compartit
alllarg del procés. Teixir relacions personals i de confianga, que es basen en la maduresa
humana dels mateixos liders, és determinant per dur a terme experiéncies de lideratge
distribuit. Aquest és un element que se’ns revela clau pera laimplementaci6 de processos
de lideratge per a 'aprenentatge en els seus diferents nivells «micro» (centrat en els
aspectes clau de ’'aprenentatge), «meso» (amb les xarxes i els clisters) i «macro» (@amb
les politiques educatives).

L’equip de 'ILE ha encoratjat en tot moment I’lapoderament dels seus socis locals i els
beneficis mutus d’aquest projecte conjunt. L’empresa conjunta que hem dut a terme té
com a objectiu fer una contribucié a la implementacié del canvi i establir les condicions
necessaries per a I’emergéncia de nous lideratges. El compromis, les energies, les
relacions, la confianca i els valors compartits son a la base del que hem construit.

LA RECERCA | L’OBSERVACIO: MOTORS DE CANVI

Jahem assenyalat que Catalunya ha estati és encara un lloc d’innovacié educativa, pero
aquesta tradici6 i les bones practiques educatives que es poden analitzar no sempre
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han estat recollides ni sostingudes —ja sigui per I’Administracid, per les autoritats
académiques i universitaries o per la comunitat en un sentit ampli—, de manera que
sovint han decaigut, s’han estroncat o senzillament han desaparegut en cessar ’activitat
dels liders promotors. Aixo ha fet que moltes de les nostres innovacions fossin «innova-
cions sobre el terreny», més que no pas «innovacions sobre el paper». Es més: moltes
vegades, quan han passat a ser «innovacions sobre el paper», han comencat a canviar
el seu caracter innovador per esdevenir rutines burocratiques i han perdut, doncs, el
caracter de canvi amb sentit i significat. Estudiarianalitzar la nostra propia experiéncia,
connectar-la amb les innovacions d’altres paisos i situar-la en el context tedric i practic
del projecte d’innovaci6 de 'OCDE, ha estat I'inici d’'una fructifera linia de treball, tant
per a la comunitat educativa internacional com per a la catalana, en un camp de gran
importancia per al futur de I’educacio.

La Fundacié Jaume Bofill, amb una solida tradici6 de recerca, ha reunit un equip d’experts
catalans format pel mén de ’'académia i per professorat en actiu d’escoles i instituts —els
que treballen cada dia a peu d’aula— i ha fet realitat un dels principis rectors caracteristics
del projecte ILE: el dialeg entre la recerca i la practica. Perqué una de les contribucions
més valuoses que fa el projecte és arribar fins al nivell «micro» dels centres educatius
o dels entorns d’aprenentatge —on es d6na realment I'aprenentatge, uns nivells tan
decisius com massa sovint oblidats— per saber com poden respondre als canvis i als
nous aprenents del segle XXI.

Elque és nou de 'ILE no és tant el fet de mirari examinar ’escola, sin la finalitat Gltima
d’aquest examen. En comptes de continuar detectant els mals o de centrar-se en la
gravetat de la situacié de crisi de la instituci6 escolar en la majoria de paisos de 'OCDE,
ens hem proposat aprendre de ’experiéncia per generar coneixement (til (recerca) per
a la solucié dels problemes (acci6). Sense negar les dificultats que travessa I’escola
i el seu entorn més ampli, es volen obrir portes i generar sortides possibles. En una
época en qué I’escola esta sotmesa a un escrutini i una atencié que mai abans no havia
tingut, el projecte ILE no fa comparatives ni ranquings entre paisos, sind que impulsa —a
través de la recerca— la practica, el lideratge i les politiques que promouen experiéncies
innovadores i inspiradores d’aprenentatge per a 'alumnat i els joves del segle xxi.

La col-laboracié amb I’OCDE s’ha vist enriquida pel treball de reflexi6 i d’analisi de per-
sones de la nostra comunitat educativa que han dut a terme una recerca que ha volgut
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mirar ’escola des de dins per tal d’identificar, caracteritzar i explicar el rol central del
lideratge en les innovacions educatives, i extreure’n conclusions. El moviment continu
entre els conceptes de la literatura cientifica i la practica educativa ha mostrat que la
recerca s’enriqueix amb I’experiéncia professional i a la inversa. La recerca s’ha situat
en una tensié permanent entre [’accié i la reflexio, el fer i el pensar, I'observacié i la
intervenci6. Hi ha hagut constants anades i vingudes entre la logica de la recerca —que és
la de la produccié de nous coneixements— i la logica de ’accié —que vol trobar solucions
i resoldre els problemes—. La pregunta de «qué caldria fer», més propia de [’actor, ens
allunyava de la pregunta sobre «qué i com s’esta fent», caracteristica de 'investigador.
El moviment en espiral entre recerca i acci6 ens ha anat allunyant dels apriorismes de
la logica de l’accid per tal de centrar-nos en la de la recerca.

Com a exemple de I’enriquiment mutu entre la teoria i ’accid, un dels investigadors
del grup d’experts internacionals va comentar als mestres, docents i directors reunits a
Barcelona en el seminari de 2012: «Alguns dels aspectes tractats en el meu llibre serien
diferents si hagués pogut debatre’ls abans amb vostés». Reciprocament, podem citar el
que va dir una mestra en una de les reunions del grup d’experts catalans: «Ha estat per
a mi un privilegi fer recerca. L’observacié i ’'analisi m’han fet viure d’una manera molt
diferent el treball quotidia al centre i a ’'aula. He aprés molt i també he sentit que podia
aportar molt al grup gracies al meu bagatge i experiéncia com a mestra». S6n paraules
provinents dels mons de ’lacadémia i de la practica que fan una crida a la necessitat de
construir més ponts de dialeg i espais de trobada on treballar junts en clau de recerca,
de generaci6 de coneixement compartit i d’accié sobre la realitat.

Lesvisites als centres educatius, 'observacié a 'aula, els seminaris amb els directius dels
centres: tot ens ha aportat una gran riquesa de coneixements. En les primeres sessions de
treball, els experts locals feien una immersié en els principis i el marc teodric del projecte
ILE i en la literatura dels experts internacionals en lideratge educatiu. Més enlla de les
teories, pero, ha estat determinant obtenir una evidéncia sorgida de ’analisi dels casos
en el context catala. En les reunions del grup de recerca, ens hem interrogat els uns als
altres, hem intercanviat diferents perspectives, les idees s’han anat transformant i han
deixat de tenir propietari en la seva versio final. Hem arribat a experimentar una manera
de «pensarjunts». La produccié del grup ha depassat la de cadascun i, de nou, el tot ha
estat més que la suma de les parts.
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La recerca ens ha permés apropiar-nos un discurs i un saber que ens ha fet experts,
perqué hem produit coneixement a partir de I’experiéncia. La frontera entre la recerca
i la formaci6 s’ha diluit. La recerca ens ha permés dir en una reunié de treball que ens
hem constituit com a comunitat d’aprenentatge. Al juny del 2013, hi va haver acord per
part dels dotze experts catalans per continuartreballant plegats en clau de recerca, amb
voluntat de difondre i ampliar el grup, convidant altres centres i experts a participar-hi
i experimentar-ne els coneixements i la formacid en recerca. | aix0 s’ha de fer sense
deixar de banda el moviment permanent de I’anar i venir entre 'observacié i ’analisi
de la practica i la transformaci6 de la propia practica.

Ens hem situat en el marc tedric de la nova epistemologia de la practica, que situa en
el centre la figura del «professional reflexiu» (Jolonch, 2002) i obre una perspectiva de
formacio i una practica reflexiva que tendeix a conciliar la ldgica d’accié i la logica de
coneixement. Es decisiu, enmig de la desorientacié general, parar atencié a les solucions
concretes i a les innovacions que es gesten des de la practica educativa a les aules.
Som conscients que les escoles del segle XX ja fa temps que han desaparegut i que mai
més no tornaran, perd encara no sabem amb certesa quin tipus d’escoles ens caldran
per al segle XXI.

No és d’estranyar, doncs, que en les conclusions del que ens hem apropiat com a definici6
del «lideratge per a 'aprenentatge» destaqui la necessitat d’introduir dosis de recerca
i de reflexié en la practica professional per tal de promoure la innovacié. Aixd suposa
un canvi de cultura docent, un nou model de formacié i una revoluci6 en la relacié entre
la teoria i la practica, entre la universitat i el terreny. Constatem que encara avui hi ha
molt per fer a Catalunya en aquest sentit, i els aprenentatges de [’experiéncia que aqui
exposem voldriem que fossin inspiradors de nous projectes similars.

CONSTRUIR SINERGIES | TREBALL DE XARXES: LA INNOVACIO
EDUCATIVA

Un altre tret notable d’aquest projecte de lideratge compartit han estat les sinergies que
s’hi han generat. Hem creat un grup de treball des de I’ambit local amb investigadors
que provenen de quatre universitats catalanes i que han treballat conjuntament amb
responsables de ’Administracid, directors de centre, inspectors i mestres que sén cada
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dia a l'aula. Fidels a ’esperit del projecte ILE, que es vol mirar ’escola des de dins i en
dialegamb la recerca, vam constituir un grup de treball on hi havia académics i actors de
sobre elterreny. L’experiéncia acumulada al llarg dels anys perla Fundaci6 Jaume Bofill i
la seva legitimitat a ’hora de generar debat i intercanvi, aixi com el treball relacional amb
personesiamb institucions, tot plegat ha posat les bases perqué confluissin en un mateix
projecte els diferents actors de la comunitat educativa catalana, en dialeg permanent amb
els experts internacionals del projecte ILE de ’OCDE. Hem treballat junts la universitat,
’Administraci6 educativa, els docents i els equips directius dels centres implicats en la
recerca i també, en el context de la Conferéncia Internacional de Barcelona, hem buscat
involucrar el Govern catala i aprofitar un possible interés en la continuacié de la tasca
de lideratge per a 'aprenentatge més enlla d’aquest esdeveniment.

Ens hem situat en el nivell kmeso» del lideratge: ferxarxa. Ho hem fet lluny d’una concep-
ci6 vertical, lluny de les reformes de dalt a baix, que no solen arribara bon port. Hem teixit
unaxarxa de relacions que pot esdevenirimpulsora del lideratge i la innovaci6 educativa
a Catalunya. Com a xarxa d’aprenentatge hem avancat pas a pas, en un procés continu
d’aprenentatge mutu i de generacié de coneixements. | hem aprés que la innovacié és
un procés col-lectiu, col-laboratiu, participatiu que es planifica també d’aquesta manera,
amb una clara obertura al procés d’aprenentatge. Es més aviat el resultat derivat de la
interacci6 entre diferents agents socials, que en aquest cas han estat universitat, escola
i Administracid, tot conjugant ’'ambit local amb U'internacional. El resultat final s’obre a
la possibilitat d’innovaci6, ja que constitueix la hibridacié de coneixements i d’interaccié
entre professionals que actuen en diferents medis.

La recerca feta sobre lideratge pera ’aprenentatge ens revela que la innovacié en aquest
tema s’esdevé a través dels equips de docents que treballen en xarxa, oberts a aprendre
els uns dels altres, a cooperar amb les families i a interactuar amb altres centres, amb
entorn del barri o amb altres paisos. En el nou context de canvii en una societat reflexiva,
les xarxes tenen un immens potencial per generar dinamiques d’aprenentatge basades
en 'obertura, el dialeg i la cooperacié. D’aquesta manera, la innovacié i la reforma es
generen des del nivell kmeso» de la comunitat, enfortint les interconnexions i propagant
la innovacio en els nivells «micro», «meso» i «macro».

Tant el projecte de la Fundacié Jaume Bofill com el de ’OCDE/ILE no han actuat aillats siné
que s’han obert a laxarxa i s’han diversificat i enfortit nous vincles. El context d’incertesa
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i la necessitat de respondre als imperatius dels nous aprenents insten a un canvi en els
paradigmes educatius i donen pas a estructures flexibles, multifocals i intel:ligents, i a
una concepci6 de 'aprenentatge que s’encarni en la societat del coneixement. L’OCDE
i el seu projecte ILE, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, els
professors investigadors de les universitats catalanes i dels centres escolars, la Fundacié
Jaume Bofill i el seu equip de recerca: tots hem fet xarxa i tots hem aprés. La nostra
propia experiéncia, doncs, demostra que les xarxes d’aprenentatge permeten compartir,
disseminar i distribuir alhora el lideratge i la responsabilitat.
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SUMARI EXECUTIU

El lideratge per a ’aprenentatge i els entorns innovadors d’aprenentatge sén dos con-
ceptes dinamics enfocats cap a ’éxit escolar. El lideratge per a ’'aprenentatge és una
modalitat de gesti6 i dinamitzacié del centre educatiu que crea les condicions per fer
possible un bon desenvolupament personal i un alt rendiment académic de ’alumnat
en un entorn inclusiu, que fomenta el creixement professional del docenti en qué es fa
evident el compromis de cadascun dels seus membres amb una visié comuna centrada
en l'aprenentatge. Aquest tipus de lideratge fa possible I’éxit escolar continuat i soste-
nible. La comunitat professional d’aprenentatge —Professional Learning Communities,
0 PLC— que resulta d’aquesta reorganitzaci6 és una de les eines més efectives pera la
millora educativa i el creixement professional dels que hi participen.

CONTEXTUALITZACIO: ORGANITZACIONS D’APRENENTATGE (LEARNING
ORGANIZATIONS)

Els instituts, les escoles, les societats i les empreses sén organitzacions formades per
persones que treballen juntes amb una finalitat determinada. Tipicament, a mesura que
una organitzacio creix, les seves estructures es tornen més rigides i la individualitzaci6
es dilueix. Aixi mateix, davant de reptes deguts a causes externes o internes, aquestes
organitzacions sovint opten per solucions immediates i a curt termini, de manera que
es creen cicles continuats de crisis i solucions. Per poder continuar sent competitives i
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solvents, aquestes organitzacions es troben que els cal treballar amb menys personal i
amb més eficacia. Les organitzacions que finalment tenen éxit son aquelles que invertei-
xen en el creixement professional del seu personal i desenvolupen una cultura orientada
a les necessitats especifiques dels seus usuaris («clients», en termes empresarials).

De I'estudi d’aquestes situacions en ’ambit empresarial, n’ha sorgit el concepte d’or-
ganitzacions d’aprenentatge (Learning Organizations).

Senge (2006) va introduir el concepte de I’escola com a organitzacié d’aprenentatge. Com
atal, un centre educatiu presenta cinc caracteristiques destacades: pensament sistémic i
subjacent, compromis personal, models mentals, visié compartida i aprenentatge en equip.

El concepte de pensament sistémic i subjacent es refereix a les forces que sén el motor
de la dinamica del centre i del comportament individual dels que la integren, des de
’administraci6 i el professorata ’lalumnati les families vinculades al centre educatiu. El
pensament subjacent és el resultat dels valors, actituds, politiques i normes implicites
que, sense estar obertament reconegudes, defineixen ’entorn escolar. Aixi, per exemple,
el grau d’interacci6 entre el professorat, o la qualitat de comunicacié entre la directiva
i la comunitat de pares i mares serien mostres de quin és el pensament subjacent d’un
centre determinat (vegeu la figura 1).

Figura1

El Pensament Subjacent
Systems Thinking

Quin sén els models pedagogics
i del pensament que influeixen
en l’organitzacid escolar?

e el grau de col-laboraci6 dels mestres,
e |es expectatives del docent i el rigor académic,
e I’exigéncia a I'aula i els habits d’estudi,

i el rendiment académic dels estudiants, etc.

Font: Senge, Peter (2006).
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El compromis o domini personal té a veure amb el grau de dedicaci6 i esfor¢ que cada
persona posa en el treball, motivat pel seu compromis amb 'objectiu comd. Els estudis
de recerca de Senge i d’altres mostren que aquest compromis s’adquireix a través de la
capacitacié i desenvolupament personal, perd només si ’'individu hi és receptiu.

La caracteristica dels models mentals es refereix al grau d’influéncia que els valors,
actituds, experiéncies personals, culturals i fins i tot lingiliistiques, tenen en ’exercici
de les responsabilitats de I'individu dintre de ’organitzacié; i a la capacitat d’aquest
individu per posar l'objectiu comd per davant de conviccions personals quan fa falta.
En seria un bon exemple el fet d’establir expectatives académiques d’acord amb les
competéncies del grau escolar per a tots els alumnes, fins i tot per a aquells que sén
nouvinguts i estan en el procés d’aprendre la llengua a l'aula.

Les escoles, igual com d’altres tipus d’organitzacions, son entitats inclusives i respec-
tuoses de la individualitat dels seus membres, pero els cal el compromis individual per
poder assolir uns objectius comuns. D’aqui la necessitat d’establir mecanismes que
facilitin la contribuci6 individual sense alliconaments. Una de les teories d’accié més
posades en practica és la de treballar en grups petits per assolir reptes grans. Aquesta
teoria (Elmore, 2009) és la que informa, per exemple, els grups de dades o els grups
col-laboratius de les escoles —petits grups que treballen col-laborativament per ajudar
un grup reduit d’alumnes a assolir reptes per damunt del que s’esperava que haurien
assolit. El seu exemple és el motor que gradualment fa canviar la dinamica del centre i
’encamina cap a una millora continuada.

Finalment, les organitzacions d’aprenentatge comparteixen una visié comuna que
reflecteix les visions individuals dels membres de la comunitat.

Aixidoncs, i segons documenta Senge (2006), els principals beneficis d’una organitzacio
d’aprenentatge (Learning Organization) sén la seva capacitat de millora i d’innovacio,
la seva preparacid per respondre a pressions i demandes externes i una gesti6 que sap
optimitzar i posar els seus recursos al servei de les necessitats dels usuaris.

Aquests conceptes sobre les organitzacions d’aprenentatge han ajudat a entendre millorcom
funciona un centre escolar, han contribuit extensament a transformar les escoles en centres
organitzats alvoltant de I’aprenentatge i han impulsat la creacié de comunitats professionals
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d’aprenentatge —Professional Learning Communities—, com a estratégia de canvi pera la
millora educativa continuada. Finalment, la recerca sobre aquests tipus d’organitzacions
fa palés que la replicacié d’un model educatiu o pedagogic, malgrat estar documentat
per estudis académics, no és efectiu fins que els protagonistes de la seva implementacid
se l'apropien, se’l fan seu, i 'incorporen, gradualment, a la cultura de l'organitzaci6.

CARACTERISTIQUES D’UNA ESCOLA CENTRADA EN L’APRENENTATGE

Una escola centrada en 'aprenentatge es defineix per la seva visié compartida, una visio
que ve acompanyada d’un pla d’accié amb objectius mesurables i que gira al voltant de
tres elements principals i un que els relliga tots (vegeu la figura 2):

1. Ellideratge de ’organitzaci6: estructures i responsabilitats
2. Ellideratge educatiu: organitzaci6 curricular
3. L’ensenyament: expectatives i avaluacio

Les tres anelles convergeixen en una area comuna: Aprendre, la clau perqué el sistema
funcioni.

Figura 2
Entorns innovadors d’aprenentatge (ILE)

Ensenyament

Lideratge de l’organitza ectatives i avaluacio)

(Estructures i responsal

La clau perqué
el sistema
funcioni

APRENDRE

Lideratge educatiu
(Organitzacio Curricular)

Font: Elaboraci6 propia.
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Aprendre: la clau perqué el sistema funcioni
Per qué diem que aprendre és la clau que fa que el sistema funcioni?

La definicié d’aprenentatge dins del sistema escolar sembla evident: I’entenem com
el domini de les habilitats i dels coneixements que s’adquireixen a I’escola mitjangant
’ensenyament i mesurats segons criteris informals, avaluacions formatives i també
proves externes. El resultat final d’aquest procés, ja siguin uns treballs, un projecte o
els resultats d’unes proves, son evidéncies que reflecteixen el que 'alumne ha apres,
perd no mostren el procés en si, o el com I’alumne ha adquirit aquests coneixements
i habilitats. En el com és on convergeixen ’ensenyament i 'aprenentatge d’un tema o
contingut. Aquestes interaccions sén molt més definitives que les caracteristiques o
qualitats de cadascun d’ells —docent, alumne i curriculum (Elmore, 2009). El com és la
conversa que fa possible entendre, explicariadquirir coneixements. Susan Scott (2004),
reconeguda internacionalment per la seva valua com a assessora de grans executius,
ho resumeix en aquesta expressid: «La conversa és la relacié i el fet d’aprendre els uns
dels altres». L’alumne aprén del docent, pero el docent també aprén quan observa i
entén I’alumne. El com explica el fet que una mateixa llicé ensenyada a un mateix grup
classe per dos docents diferents pugui produir una amplia gamma diferent de resultats
d’aprenentatge. En un entorn innovador d’aprenentatge, el com és causa i suport dels
resultats del procés d’aprenentatge. En definitiva, n’és la clau.

El lideratge de 'organitzacio: estructures i responsabilitats
Quin és el tipus de lider d’una organitzacio que gira al voltant de ’'aprenentatge?

El lideratge no s’adquireix quan es rep el nomenament de director del centre. Aquest
nomenament és el titol, perd no la garantia de lideratge. Les qualitats de lideratge es
demostren molt abans, com a docent i com a individu.

El director o directora que imposa la seva autoritat basant-la en la posicié que ocupa
afavoreix una estructura de centre vertical, definida per departaments, programes i
titols. En aquest entorn, les prioritats curriculars i les funcions burocratiques sovint
s’engrandeixen i fan dificil la col-laboracié entre el professorat i ’enfocament cap a
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auténtic aprenentatge. En aquest entorn, sovint es fa servir la paraula aprenentatge
per referir-se al que en general s’entén com a entrenament per passar unes proves i
memoritzaci6é de coneixements.

Aquest model, encara molt estés, sovint coincideix amb el que entenem per escola
tradicional. No respon al model inclusiu de la societat d’avui ni a ’educaci6 per
competéncies. En aquest tipus de centre educatiu, les tres anelles que representen els
elements clau d’una organitzaci6 per a I’aprenentatge es solapen molt poc al centre
de la figura.

Una variant del lideratge per posici6 és el lideratge col-laboratiu. La valua del treball en
equips a nivell de professorat i a nivell d’aula sén tacitament reconeguts per tothom i,
per tant, presents en tots els centres, incloent-hi aquells on el lideratge és de posicié o
de col-laboraci6. En tots dos casos, aquest treball de grup és el resultat d’'una imposicid
normativa (real o subjectiva). La diferéncia entre els dos tipus de liders és que el lider
col-laboratiu anima i promou el treball de grup i la col-laboracid, perd ho intenta fer
dintre una estructura organitzativa tradicional, que sovint xoca amb limitacions admi-
nistratives o normatives. L’actuacié del lider col-laboratiu dins de la comunitat escolar
sovint és la d’observador o facilitador extern. Rarament veurem un lider col-laboratiu
participant activament en una conversa professional a no ser que sigui ell qui la porta;
li calassegurar que hiha unarelaci6 jerarquica entre el professorat, alumnat, comunitat
escolarila seva posici6 directiva.

Ellideratge de gesti6é que caracteritza el lider que s’enfoca cap a 'aprenentatge es basa
en una relacié d’influéncia i d’autoritat moral (Rost, 1993; Daggett, 2008). Es el lider
que actua pensant en els seus i en la seva organitzacio, fins i tot quan li cal prendre
decisions dificils. Es el lider que nodreix la capacitat de lideratge dels que ’envolten
mitjangant la delegaci6 de responsabilitats a individus i a grups que I’entenen no com
una responsabilitat addicional, siné com a part del pensament integrador que guia
Pactivitat de lideratge o lideratge distribuit (Diamond, 2007).

Finalment, el lideratge per a 'aprenentatge requereix un lider amb la capacitat d’adap-
tar-se i adaptar [’organitzaci6 als canvis constants d’una escola, canvis lligats tant a la
naturalesa de I’organitzacié com a la seva funcié: servir un alumnat que acaba els estudis
i un altre que els comenca de forma ciclica i /o al llarg de tot 'any.
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Com s’organitza un centre educatiu al voltant de ’'aprenentatge?

Un centre educatiu que s’enfoca cap a ’aprenentatge s’organitza al voltant d’una visid
comuna i compartida, que es fa present en tots els aspectes de l'organitzacié, des de
I’assignacid dels pressupostos als horaris dels alumnes i de menjador, a les hores de
planificaci6 del professorat, o de tallers i reunié de pares i mares. L’organitzaci6 vertical
del centre assegura que, des dels més petits als més grans, hi hagi una continuitat en
el curriculum, materials i metodologia, alhora que busca fomentar la comunicaci6 entre
els docents de diferents graus —i de diferents matéries a secundaria—. L’organitzaci6
horitzontal esta formada per aules de grups heterogenis, docents amb horaris que els
permeten planificar en equip i sovint portar a terme projectes conjunts.

En aquest tipus d’organitzacid, el seu lider veu en la programacié oportunitats que van
més enlla de ’assignaci6é d’alumnes, professors, classes i espais. Aquest lider entén
la programacié com una de les millors eines al seu abast, 'estratégia que li permetra
executar la visio del centre. S6n centres on el concepte d’horari setmanal ha quedat
desfasat per horaris molt més innovadors, com sén els horaris de sis o set dies. Quan un
centre estén el cicle horari un o dos dies, les possibilitats per a tothom es multipliquen;
en aquests centres, no es parla de ’horari del dilluns o del dimarts, siné de I’horari del
dia 4 o del dia 6. Aixi mateix s6n centres on hom pot trobar que els docents entren en
hores diferents pertal de poder allargar el temps de classe d’un cert nombre d’alumnes,
ja sigui per oferir-los ajuda addicional o programes d’enriquiment.

Una programaci6 innovadora que gira al voltant dels interessos i necessitats de I’alumnat,
crea un entorn escolar que estimula I’estudi, la disciplina, la puntualitat i la col-laboracié.
Segons Canady, que s’ha dedicat a la recerca educativa des d’aquesta perspectiva, una bona
programaci6 és el primer pas cap a la millora i el canvi sostingut (Retting i Canady, 2000).

Quines son les responsabilitats del lider, del docent i dels altres membres de la
comunitat escolar?

Els centres educatius treballen sota la pressidé constant de com optimitzar temps i
recursos per donar als seus alumnes una educaci6 de qualitat. Cal trobar ’equilibri.
En els centres on hi ha lideratge per a ’'aprenentatge, aquest equilibri és evident en
la capacitat de col-laboraci6 i habilitat per saber delegar del seu lider, el qual déna
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oportunitats a professors i altres membres de la comunitat escolar per tal que compar-
teixin responsabilitats que son critiques per al bon funcionament del centre. En molts
d’aquests centres, el lider treballa amb el suport d’un grup de mestres o professors que
representen tot el professorat —inclou representants dels diferents graus i de les diferents
matéries, un equip que sovint anomenem equip de lideratge—. Aquesta estructura de
lideratge distribuit ajuda a canalitzar idees i preocupacions dels docents, a la vegada
que assessoren el director i, per tant, comparteixen la responsabilitat en les decisions
que aquest pren referides a 'organitzacio, el curriculum i ’ensenyament dels alumnes.

Calfer notar que la participacié de representants de I'alumnat en I’equip de lideratge és
important, sobretot a secundaria. A primaria, sovint el centre forma un consell d’alumnes
que, guiats per la mateixa directora o un altre membre de 'equip de lideratge, poden
contribuir directament o més indirectament a la millora de ’ensenyament i de ’apre-
nentatge del centre. L'impacte que poden tenir els alumnes en un paper formal, com és
formar part d’un consell d’estudiants, no es pot subestimar. En una de les escoles que
conec de primera ma, la directora amb el suport de ’equip de lideratge que feia poc que
s’havia constituit van identificar I’escriptura com a estratégia de canvi. El repte era gran, ja
que la majoria dels docents eren reticents a qualsevol canvi. La directora, que era també
la cap del consell d’estudiants, va explicar al grup d’alumnes la importancia del canvi i
també el repte que suposava. Els alumnes van respondre amb entusiasme i van proposar
la celebracié mensual del «dia del treball escrit», que simplement consistia que el dia de
la celebracio representants del consell passaven per les aules per escoltar la lectura en
veu alta de treballs escrits per nens petits i grans. Inmediatament, el volum de treballs
escrits va augmentar i, progressivament, també ho va fer la seva qualitat. Cap a final
de curs, el consell d’estudiants va produir un video amb entrevistes d’alguns mestres
i d’alumnes en queé es dialogava sobre el treball escrit, técniques i géneres literaris. El
reconeixement del lideratge d’aquest grup d’alumnes es va produir quan el professorat
va suggerir que carreguessin el video a la pagina web del centre.

Lideratge educatiu: organitzacio curricular
Quina és la pedagogia d’una organitzacio que gira al voltant de 'aprenentatge?

La pedagogia gira al voltant d’expectatives altes per a tots els alumnes. Aquesta pe-
dagogia es veu reflectida en la qualitat del curriculum académic i en el rigor de la seva
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implementaci6. Els mestres i professors estudien a fons les competéncies, col-laboren
en la definici6 d’objectius didactics basats en els resultats de I’analisi de dades i com-
parteixen bones practiques per tal d’ajudar tots els alumnes.

La motivacio a col-laborar també esta motivada per les mateixes competéncies, ja que
la capacitat de treballar amb d’altres i de contribuir activament en activitats de grup és
una de les habilitats fonamentals per reeixir en la societat global en qué vivim. D’altra
banda, les competéncies no sén el curriculum ni imposen una metodologia concreta
(NAEP, 2009).

El curriculum d’un centre ha d’estar alineat amb les competéncies, perd les competén-
cies no son el curriculum. Per tant, recau en el lider del centre i en els seus membres
la responsabilitat de definir els objectius curriculars. La comunitat professional d’un
centre enfocat cap a I’aprenentatge desenvolupa el seu curriculum a partir de les
competéncies, perd els seus objectius van més enlla d’assegurar que els alumnes
compleixin amb els estandards.

En aquest context, cal destacar el que estudis recents mostren sobre la competéncia
de la lectoescriptura. Les habilitats de llegir i escriure —de llegir per aprendre— van
lligades a les habilitats, actituds, interessos, habits i comportaments relacionats amb
aprendre. Aixi, en els informes de PISA, llegim que: «La competéncia lectora consisteix
a comprendre i emprar els textos escrits i a reflexionar-hi i implicar-s’hi per assolir els
objectius propis, desenvolupar el coneixement i el potencial de cadasct i participar en
la societat» (PISA, 2009). Els centres educatius que aprofundeixen en I’estudi de les
competéncies guiats per un lideratge per a ’aprenentatge organitzen el seu curriculum
al voltant d’aquests elements fonamentals i fomenten la col-laboracié professional per
tal d’assegurar que tots els membres del professorat estan capacitats per ensenyari/o
enriquir la comprensié lectora, 'escriptura i ’expressié comunicativa, a la vegada que
imparteixen els continguts propis de la seva area curricular. El seu proposit és formar
alumnes capacos d’aprendre dins i fora de ’escola i aixi preparar-los com a membres
productius i actius de la societat.

L’efectivitat del mestre no es troba ni en les seves qualitats com a docent ni en les capaci-
tats de ’alumne, sin6 en la interaccié entre el docent, 'alumne i els continguts curriculars
(Elmore, 2009). Aquestes tres variables son interdependents (vegeu la figura 3).
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Figura 3
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Font: Elaboraci6 propia.

Un canvi en qualsevol de les tres variables té impacte en les altres i en el resultat
final. El resultat final d’aquesta interaccié es fa evident en el treball de 'alumne: una
composici6 escrita, els passos seguits en la resolucié d’un problema de matematiques,
’estratégia emprada per a la comprensié d’un article cientific, la discussi6 oral d’'una
grafica estadistica o la resposta a una poesia que ha escoltat a través de 'ordinador.
Aixi doncs, cal preparar el docent per a la planificaci6 i desenvolupament de tasques
que despertin Uinterés intel-lectual de 'alumne; ’obliguin a pensar, raonar i sovint a
treballar amb els seus companys; i a compartir amb el docent, el qual, com a expert,
facilita el procés d’aprenentatge.

Es tracta que el docent reconegui que no és tant el curriculum, la metodologia o la
disciplina el que determina el progrés de I’alumne a dins de l'aula, siné el gué s’ense-
nya, i el com s’ensenya. D’aqui I’émfasi en una pedagogia que exigeix un curriculum
rigords, perd no necessariament més extens, que fa 'lalumne coresponsable del seu
propi procés d’aprenentatge; una pedagogia en qué l'adquisicié de coneixements ve
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acompanyada pel desenvolupament d’habits d’estudi i de pensament raonat. Dins de
’aula, el docent va més enlla de transmetre uns coneixements que ’alumne memoritza;
el docent facilita I’ladquisicié d’aquests coneixements mostrant de forma intencional
les estratégies que fa servir per adquirir-los. Aquesta pedagogia es fonamenta en el
dialeg i ’art de fer preguntes, en el treball en grup petit o per parelles en qué cada
alumne té responsabilitats individuals, a més de responsabilitats de grup compartides
(Danielson, 2007), i en un entorn classe en el qual els objectius d’aprenentatge es
presenten en un llenguatge que I’alumne entén i pot explicar amb les seves propies
paraules (Calkins, 2012) i van acompanyats de I'autoavaluacié —pautes, llistats, mostres
exemplars (Wiggins i McTighe, 2005).

L’ensenyament: expectatives i avaluacio
Qué s’espera de l’alumne en una organitzacio enfocada cap a 'aprenentatge?

La visi6 d’un centre educatiu que gira al voltant de I’éxit académic de tots els seus
alumnes és exigent amb I’alumnat perqué entén la doble direccionalitat del procés
d’aprenentatge, que el com resideix en les interaccions entre docent, curriculum i alumne,
sobre les quals hem fet una petita reflexié6 més amunt. Hi ha unes expectatives altes,
de la mateixa manera que hi ha unes expectatives altes per al lider del centre i per al
professorat. Aquestes expectatives, perd, no estan fonamentades en el temor d’uns
resultats en proves (o pressions) externes, sind en els valors, coneixements i actituds
que regeixen en el centre. Davant d’aquests reptes interns i externs, el compromis amb
’aprenentatge motiva una actuacié sistematica, col-laborativa i de coresponsabilitats.
Segons Resnick (2009), la pedagogia d’aquest centre es fonamenta en els principis
d’aprenentatge, que sén el resultat de la seva recerca sobre I’educaci6 perresultats. Des
que es van publicar per primera vegada els anys noranta, els principis d’aprenentatge
s’han adoptat arreu del mén. Aquests principis sén:

1. L’esforg substitueix I'aptitud com a mesura d’éxit. La instrucci6 dins de l'aula esta
orientada a I’éxit, es busca que, mitjancant el treball i 'esforg, I’estudiant adquireixi
com a minim les competéncies basiques del grau corresponent.

2. Lallicd magistral es desmitificai el que es busca és presentara 'alumne una llicd amb
objectius especifics lligats a unes expectatives ben definides. Els estandards sén el punt
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de referéncia que marca cada etapa d’aprenentatge o grau escolar. Aquests estandards
son explicits i clars per als estudiants, pares, escoles i la comunitat general. A més, els
mateixos estudiants participen en la determinacié de metes intermédiesien I’avaluacié
del seu progrés académic cap a aquestes expectatives.

3. Es reconeixen els éxits i s’enriqueix, aixi, la motivaci6 intrinseca. Per exemple, al final
d’una unitat didactica, d’una lectura o d’un projecte, el docent invita pares i familiars a
’aula on els alumnes presenten i comparteixen el que han apreés.

4. Es fan avaluacions auténtiques, és a dir, proves que exigeixen que I’alumne contesti
unes preguntes, problemes o situacions que requereixen demostrar el domini i la
coordinaci6 d’habilitats diverses. Per exemple, en una prova de primaria se li demana a
’alumne que doni la seva opini6 per escrit sobre un tema presentat en un text que li cal
haver llegit. Aquest tipus de prova és fonamentalment diferent a una prova normativa
que requereix la memoritzacié de conceptes, dades i fets.

5. Es demana rigor académic en qualsevol matéria a fi de formar una base sodlida de
coneixements.

6. S’impulsa la comunicacio6 responsable (accountable talk). Aixi com a 'aula tradicional
s’acceptava que ’alumne recités el que havia aprés de memoria, ara es busca que I’es-
tudiant respongui al mestre amb un raonament acompanyat d’evidéncia. Les preguntes
convergents es procuren acompanyar per preguntes divergents. Per exemple: Quina €és
la conclusié de l’'obra que acabem de llegir? Quina seria la conclusio si els fets passessin
I’any 30007

7. Predomina la intel-ligéncia aplicada, que ve relacionada amb la comunicaci6 enrao-
nada. L’estudiant fa servir el raonament intel-ligent en la resoluci6 de problemes —en
contrast amb 'aplicacié de férmules de manera mecanica— i I’is de la seva capacitat
per donar sentit al mén que ’envolta.

8.Es dbna un aprenentatge auténtic, mitjancant I’is de criteris establerts pel mestre, que
ajuden l'alumne en la practica d’unes habilitats encaminades a una finalitat concreta,
com pot ser un projecte o una presentacio al grup classe (Salavert, 2010).
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Com es fomenten les capacitats de 'alumne a 'aula?

A l'aula, el docent enfoca la seva actuacié cap al gué i també cap al com. Com a lider
facilita ’aprenentatge de cadascun dels seus alumnes, planificant a partir d’objectius
mesurables, donant suport al progrés de I’alumne i buscant la seva coresponsabilitat a fi
d’ajudar-lo a assolir unes expectatives altes, que no estan limitades per les competéncies
basiques, sind que tracten les competéncies com la base per al desenvolupament de
les seves capacitats.

L’educacié per competéncies —o perresultats— es fonamenta en els principis de 'apre-
nentatge, esmentats més amunt, i es basa en els principis de la psicologia cognitiva i
d’altres ciéncies de 'aprenentatge: ’esfor¢ crea habilitats. Per extensi6, ’educaci6 per
resultats postula que qualsevol estudiant, malgrat la seva condici6 social, lingiistica

Figura 4
Les coordenades de I’aprenentatge
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Competencials
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Font: Elaboracié propia.
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o cultural, pot assolir les competéncies obligatories si s’estimulen les seves capacitats
mitjancant 'esforg. L’enfocament del docent és presentar el proposit de les llicons des del
punt de vista de ’'alumne i utilitzant un llenguatge que ho faci entenedor. Segonament,
el docent busca transmetre els coneixements, aixi com ’eina que cal per adquirir-los. Si
’alumne sap com fer serviraquesta eina o estratégia, sabra com adquirir el coneixement
ielrecordara d’una maneraraonada. A més a més, les estratégies son eines transversals,
que el docent li ensenya com s’han d’aplicar per a 'aprenentatge d’altres matéries
(Resnick, L., 2006; Salavert, R., 2010).

L’alfabetitzacié disciplinaria (disciplinary literacy), ’aproximaci6 a ’aprenentatge que va
introduir Resnick (2009) a partir dels principis de 'aprenentatge, il-lustra els conceptes
d’Elmore d’una manera molt concreta i de gran utilitat per al docent. En un sistema
de coordenades, la coordenada vertical representa els coneixements propis de cada
disciplina o matéria, que fa coincidiramb l'increment de la complexitat de coneixements
en la taxonomia de Bloom (1985). La coordenada horitzontal representa els habits
d’estudi, les estratégies o técniques i les metes d’aprenentatge, que son transversals i
per tant comuns a les diferents disciplines. L’aprenentatge es realitza (aprendre) quan
hi ha un aprenentatge en diagonal, quan les estratégies, habits i expectatives donen
suport a 'adquisici6 de coneixements. Aixi, per exemple, 'aprenentatge de la lectura i
de 'escriptura en el nen petit, es realitza quan aquest imposa estratégies de comprensio
a les paraules del text. Més endavant, quan llegeix per aprendre, 'alumne avanca en
ciéncia, literatura, matematiques o una altra matéria quan fa servir la seva capacitat de
comprensi6 de textos i d’expressid escrita amb intencionalitat; és a dir, quan aplica la
transversalitat de les estratégies peradquirir aquests nous coneixements. D’una manera
similar, 'alumne que aprén per aprendre és perqué ha assolit un domini dels habits
d’autoregulacié —establir metes d’aprenentatge per un mateix— i d’autoavaluacié que
li permeten continuar aprenent. D’aquique un pas per a la millora de ’anglés podria ser
precisament ajudar els alumnes a fer la connexié entre les estratégies que fan servir per
a la comprensié lectora i ’expressio escrita, ajudar-los que vegin la transversalitat i la
practiquin pera la millora de ’'adquisicié d’una altra llengua. Aixi mateix, és recomanable
fer una analisi de les rabriques de comprensi6 lectora i d’escriptura del document El
meu passaport de llengiies i de les preguntes d’autoavaluacié de la corresponent guia
didactica i establir relacions que poden ser de molta utilitat als alumnes, sobretot de
secundaria (Council of Europe, 2003).
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Com s’ajuda 'alumne a desenvolupar les seves responsabilitats en ’laprenentatge?

La importancia de la claredat de centrar-se en el que els alumnes han d’aprendre i ser
capacos de ferja ha estat esmentada més amunt. Si el mestre o professor no té clars quins
son els resultats que n’espera i els alumnes tampoc no els tenen clars, I’ensenyament
es converteix en un procés mecanitzat pel qual s’imparteix el curriculum posant només
’émfasi en les habilitats més basiques del contingut, comprensid i aplicacio.

El paradigma tradicionalilineal, que comenca per’ensenyament, passa a ’aprenentatge
i seguidament a unes proves per a determinar si ’lalumne ha retingut els coneixements,
avui ja no és valid. Per aprendre, cal tenir en compte les mdltiples interaccions entre
’ensenyament i I’aprenentatge i els continguts. En aquest paradigma, el docent i els
alumnes sén part activa i decisiva. A l'aula, el docent busca que ’'alumne desenvolupi
les seves capacitats d’autoregulacié —incloent-hi uns objectius clars— i d’autoavaluaci6
mitjancant ’avaluaci6 formativa o avaluacio6 per a I’aprenentatge. | de tant en tant, posa
a punt avaluacions sumatives pera mesurar el progrés acumulat al llarg de I’any escolar
(vegeu la figura s5).

Figuras
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;Quins sén els punts forts dels estudiants? ;Quins estudiants haurien de quedar-se
¢;Com hauria d’agrupar-los durant la arepas?

lectura? ¢Quin estudiants estan preparats per fer un
¢Vaig massa de pressa? Massa lent? projecte més avangat?
;Que els diré als pares de la M?
Estudiant  ;Estic millorant amb el temps? ¢Estic en el nivell que hauria d’estar?
;Que he de fer ara? Seré capag d’assolir els reptes que m’he
;Quins soén els punts forts? proposat?

¢Quines habilitats hauria de practicar més? ;Val la pena ’esfor¢?

Director/a ¢ Té bons resultats la instruccié?
¢;Com podria reorganitzar ’horari en el que
es basara més bé el professorat?
¢;Com podria optimitzar els recursos per
aconseguir els objectius del Pla?

Font: Elaboraci6 propia.
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Com s’estimula el creixement professional dins d’una organitzacié per
a 'aprenentatge?

Ala comunitat d’un centre escolar que esta enfocada cap a 'aprenentatge, se la coneix
com una comunitat professional d’aprenentatge. Una de les eines predilectes d’una
comunitat professional d’aprenentatge és el protocol o discussié guiada. La utilitzacié
de protocols és una de les eines més efectives per a transformar i enriquir la comuni-
cacio i el treball entre els membres d’un centre educatiu. El protocol impulsa la reflexié
critica, enriqueix el dialeg, estimula la innovacié i fomenta el lideratge i la col-laboracid
entre els membres del professorat. Aixi mateix, els protocols son efectius per a conduir
reunions professionals enfocades cap a I'aprenentatge (McDonald et al., 2007). Hi ha
forca diversitat de protocols i sovint un mateix protocol s’adapta segons la mida del grup
i/o el propdsit de la sessi6. Aqui en descric dos prototipus que, adaptats a ’entorn de
les nostres escoles a Catalunya, s’han emprat en el projecte dels entorns innovadors
d’aprenentatge: el protocol d’observacié vertical (Slice Protocol) i la caminada d’apre-
nentatge (Learning Walk).

Elnom del protocol d’observacio vertical ja apunta el seu proposit: obtenir una pinzellada
sobre la dinamica de les aulesi el grau de coheréncia pedagogica en els diferents cursos
(Salavert, 2010). Aquesta eina facilita la recollida de dades —mostres de tasques i de
treballs dels alumnes de diferents graus escolars— i ajuda a contestar les preguntes
segiients: 1) Quina és l’evidéncia que mostra que la visio del centre recull una visio que
€s compartida per tota la comunitat escolar? (visi6 per a 'aprenentatge). 2) Quin és el
tipus d’interaccié predominant a I’aula basant-nos en les notes que s’han recollit durant
lavisita a les aules i ’anadlisi de les mostres? (dinamica de ’aula). 3) Quina relacié causal
podem establir entre la qualitat del treball recolliti la pedagogia que predomina a l’aula?
(rigor académic i expectatives).

Finalment, caltenir en compte la caminada d’aprenentatge —Learning Walk— (Goldman
P.,Resnick L. etal., 2004), ja que és un dels protocols que millor respon a la importancia
de captar, entendre i compartir la dinamica de les interaccions entre el docent, 'alumne
i els continguts, com a vehicle per a millorar ’'aprenentatge. Amb aquest propadsit,
i seguint les pautes del protocol, un petit grup de col-legues —que sovint inclou el
director i/o assessors externs— visiten les aules del centre i comparteixen les seves
experiéncies de manera constructiva encarada a la millora de la practica. Les pautes
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del protocol sén importants perqué obliguen els observadors a compartir fent servir un
llenguatge descriptiu, sense judicis —«He vist... 0 he observat...». Aixi, per exemple: «He
observat que els alumnes intercanviaven els seus treballs escrits, els llegien i després
se’ls comentaven. A la taula també hi havia uns criteris editorials que havia repartit el
docent». Si 'observador anterior hagués dit: «He observat que els alumnes s’editaven
mdtuament els treballs escrit», el facilitador del grup hauria demanat que ho tornés a
explicar fent servir un llenguatge descriptiu. Una vegada tots els membres del grup han
compartit les seves notes, hi ha una segona ronda en qué cadasc( presenta la seva
reflexi6 sobre el que s’ha compartit. Per exemple: «Quan els companys es comentaven
els treballs, no vaig veure que seguissin els criteris editorials que els va repartir el docent.
En llegir aquestes pautes, vaig observar que eren baixades d’Internet. Em pregunto si
unes pautes desenvolupades pel grup, quan el docent va explicar la tasca, no haurien
estat més rellevants i (tils als alumnes». Seguidament, es passa a una discussioé que
sovint és rica en detalls i evidéncies, que permet al grup fer suggeriments constructius
i, pertant, suggeriments que el docent que les rep accepta i considera positivament.

Protocols com les caminades d’aprenentatge, I’observacié vertical o ’analisi de treballs
escrits en grup col-laboratiu, entre d’altres, son eines que nodreixen el lideratge i la comu-
nicaci6 dels membres d’una comunitat de professionals enfocada cap a I’aprenentatge.

Queé son i quines son les competéncies professionals dels liders educatius
i dels docents?

El fet de disposar d’unes competéncies professionals serveix de guia a les institucions
universitaries i als governs per a la formaci6 dels liders educatius, tant de directors de
centres escolars, com de docents. S6n també una via perassolir canvis pedagogics a gran
escala. Aixi, per exemple, les competéncies professionals de lideratge per a directors/
es de centres educatius i per a mestres o professors que regeixen a I’estat de Nova York
s’han posat al dia i ara estan plenament alineades amb la pedagogia del lideratge per
a ’aprenentatge (vegeu la figura 6).

Un docent que vulgui obtenir 'acreditaci6 que li permeti exercir en una escola o institut
dins de I’estat de Nova York ha de: 1) Adquirir i demostrar coneixements sobre els seus
alumnes i coneixements sobre el procés de desenvolupament i d’aprenentatge per a
fomentar el rendiment académic de tots els alumnes. 2) Demostrar ser expert en les
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Figura 6

Estandards professionals del docent

Font: Departament d’Educaci6 de Nova York.

NY State teaching standards

Standard l:

Teachers acquire knowledge of each student, and
demonstrate knowledge of student development
and learning to promote achievement for all,

Educational leadership policy standards:
ISLLC 2008

Standard ll:

Teachers know the content they are responsible
for teaching, and plan instruction that ensures
growth and achievement for all students.

Standard Ill:

Teachers Implement instruction that engages and
challenges all students to meet or exceed the
learning standards.

STANDARD 1:

An education leader promotes the success of
every student by facilitating the development,
articulation, implementation, and stewardship of a
vision of learning that is shared and supported by
all stakeholders.

Functions: 5

Standard IV.

Teachers work With all students to create a
dynamic leaning environment that supports
achievement and growth

Standard V.

Teachers use multiple measures to assess and
document student growth, evaluate instructional
effectiveness, and modify instruction.

STANDARD 2:

An education leader promotes the success of
every student by advocating, nurturing, and
sustaining a school culture and instructional
program conducive to student learning and staff
professional growth.

Functions: 9

STANDARD 3:

An education leader promotes the success of every
student by ensuring management of the organization,
operations, and resources for a safe, efficient, and
effective learning environment.

Functions: 5

Standard VI:

Teachers demonstrate profess-oral responsibility
and engage relevant stakeholders to maximize
student growth, development and leaning

STANDARD 4:

An education leader promotes the success of every
student by collaborating with faculty and community
members, responding to diverse community interests
and needs, and mobilizing community resources.
Functions: 4

STANDARD s5:

An education leader promotes the success of every
student by acting with integrity, fairness, and in an
ethical manner.

Functions: 5

STANDARD 6:

An education leader promotes the success of every
student by understanding, responding to, and
influencing the ** political, social, economic, legal,
and cultural context.

Functions: 3

Estandards professionals del lider educatiu

matéries que ha d’ensenyar i saber planificar ’ensenyament de manera que asseguri el
creixementielrendiment académic de tots els alumnes. 3) Saberaplicar una metodologia
que faci particips tots els seus alumnes i els repti a assolir o excedir les competéncies
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d’aprenentatge. 4) Crear un entorn dins de 'aula que fomenti 'aprenentatge de tots els
seus alumnes. 5) Fer servir miltiples mesures per avaluar i documentar el progrés de
’estudiant, avaluar I'eficacia de la instrucci6 i modificar-la sempre que sigui necessaria.
6) Ser un docent que demostri responsabilitat professionali col-labori amb els membres
del centre a fi d’optimitzar el progrés de ’alumne i el seu desenvolupament.

La mateixa visié pedagogica és reflectida en les competéncies per al lider d’un centre
educatiu. Perrebre 'acreditaci6 per exercir dins de I’estat de Nova York, el director d’un
centre educatiu ha de: 1) Treballar per I’éxit de cadascun dels alumnes del centre. 2)
Saber articular una visié que fomenti I’éxit de cadascun dels alumnes i una visi6 que
sigui compartida per tots els membres de la comunitat escolar. 3) Crear i mantenir una
cultura escolar que fomenti ’aprenentatge i el creixement professional del professorat
a fi de fomentar I’éxit de cadascun dels seus alumnes. 4) Demostrar el seu lideratge
organitzatiu mitjancant la bona gesti6 del centre i dels seus recursos sempre enfocats
cap a l’éxit de cadascun dels seus alumnes. 5) Promoure [’éxit de cadascun dels alumnes
mitjancant el desenvolupament de la capacitat de lideratge del professorat i exercint
lautoritat basada en la integritat moral i 'equitat. 6) Fomentar I’éxit de cadascun dels
seus alumnes demostrant que entén el context social, politic, economic i cultural del
seu centre.

COMUNITATS PROFESSIONALS D’APRENENTATGE (PROFESSIONAL
LEARNING COMMUNITIES)

A mesura que el lideratge per a 'aprenentatge va prenent cos, el centre escolar expe-
rimenta canvis i millores dins i fora de ['aula. Aixi, per exemple, pot haver modificat la
seva visid per assegurar-se que és una visié compartida per tots, o pot haver ajustat
els horaris per establir un espai de trobada dels grups de dades del centre. Els canvis
més significatius, pero, son els que s’experimenten a nivell personal, com per exemple
una millor predisposicié a la col-laboracié entre professors d’assignatures diferents.
Progressivament, el treball col-laboratiu per a ’enriquiment professional i la millora
continuada de l’aprenentatge es converteixen en assignatura de ’entorn. Aquest tipus
d’interacci6 i de col-laboraci6 entre educadors és el que constitueix una comunitat
professional d’aprenentatge.
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El concepte de comunitat professional d’aprenentatge (PLC) elva introduir Richard Dufour
’'any 1998. Una PLC es defineix per la manera com es treballa dins d’un grup i, per tant, va
més enlla de ’assisténcia a una reunié o la participacio puntual. Per establiruna PLC cal:

1. Treballar col-laborativament entenent que el propdsit fonamental de I’escola és ga-
rantir el bon aprenentatge dels alumnes —expectatives altes.

2. Prendre responsabilitat col:-lectiva per a la millora de ’aprenentatge.

3. Participar activament i col-laborativament en la definicié6 d’objectius curriculars i
objectius d’aprenentatge tenint present el marc curricular i competencial existents.

4. Definir objectius d’aprenentatge basats en evidéncies i dades.

5. Establiricoordinaraccions concretes que garanteixin que els alumnes que necessiten
ajut addicional el rebin d’una manera directa i sistematica.

Deu anys més tard, el que Dufourinicialment havia presentat com a bona practica, havia
estat documentat ampliament com a eina de gesti6 de canvi. Amés, i d’acord amb Elmore
(2004) i Fullan (2010), els resultats i ’evidéncia d’éxit d’una comunitat professional
d’aprenentatge son ’eina que fa possible els canvis d’actitud, percepcions i comporta-
ments d’aquells educadors que els costa modificar les seves practiques d’ensenyament.

El concepte de PLC no és lineal, siné que es desenvolupa gradualment. Una comunitat
professional d’aprenentatge que col-labora segons els principis documentats per Dufour
(2006) és pertant una de les eines més efectives pera la millora educativa i el creixement
professional dels que hi participen. | éstambé, com he esmentat més amunt, un concepte
que esta totalment alineat amb al concepte de lideratge per a I'aprenentatge.

CONCLUSIONS

Ellideratge pera 'aprenentatge és un enfocament que pot modernitzar els entorns tradici-
onals, enfortir el professorat i millorar ’éxit de I’estudiant per ’activaci6 del lideratge que
hi ha dins d’una organitzacié escolar. La transformacié comenca amb el desenvolupament
d’una visié compartida que es centra en la creenca que ’éxit académic és possible per
a tots els alumnes. Aquesta visié també posa en relleu el lideratge i 'experiéncia dels
seus professors perqué els estudiants participin en tasques rigoroses i fomentin la seva
propia responsabilitat en el procés d’aprenentatge. En executar aquesta visio, els seus
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liders estableixen les condicions d’un entorn d’aprenentatge innovador que nodreix el
creixement personal i professional dels seus membres i continuament fomenta ’éxit de
tots els seus estudiants. La recerca també confirma que, quan els mestres participen en
comunitats d’aprenentatge professional, la seva practica a ['aula es torna sensible als
estudiants de manera que també augmenta el rendiment de cada alumne.
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Una nova estratéegia de treball col-laboratiu:
’aprenentatge a través de l‘observacio
i el dialeg
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PERSPECTIVA GENERAL DE L’ESTRATEGIA

L’estratégia que ha permés fer els sis estudis de cas que es presenten en aquest llibre és
fruit d’un disseny particular que cal explicar breument per situar-ne les caracteristiques
més importants.

El diagrama de la pagina segiient recull les principals fases del procés de treball que
després es comenten succintament.

Construccio d’un marc teoric

En qualsevol estudi o recerca la primera tasca és la construcci6é del marc tedric. Encara
més en un cas com aquest en qué el concepte a estudiar és nou i no té un suport tedric
i conceptual clar. Va fer falta convenir i convergir, després de la revisi6 de la literatura
especifica, en una aproximacié conceptual compartida: I’analisi d’experiéncies partiria
de la perspectiva del lideratge per a ’aprenentatge en contextos d’innovacid (per tant,
en contextos de canvi, de generaci6 de valor afegit i de trencament de ’statu quo). Con-
sideraria que el lideratge per a ’aprenentatge resulta de la intersecci6é o sumatori entre
lideratges (instructiu, organitzacional). Aquest lideratge aprén i genera aprenentatges,
autonomia i capacitacié (empowerment) en aprenents i en la comunitat de manera
continuada i sostenible. Es buscaria identificar quines teories transferibles —de la gestio
del canvi, del lideratge distribuit i de les organitzacions que aprenen, de les cadenes
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Diagrama
Sis fases de treball

a Treball intern
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Font: Elaboracié propia.

de generacié de valor— permetrien «llegir» i interpretar la realitat de ’aula al centre o
del centre a 'aula en la generacié de més i millors aprenentatges per a tots els actors.

Per fer-ho, s’ha generat un procés de recerca no avaluatiu, i per tant no judicador,
que proporcioni evidéncies per a la discussié i el debat, a partir de visites a centres i
observacié de dinamiques a les aules de manera poc invasiva i amb la col-laboracié
dels agents implicats.
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Una estratégia no valorativa

Elsegon repte fou trobar una estratégia que permetés apropar-se a la realitat dels centres
educatius amb el minim impacte invasiu. Es tractava d’observar, dialogar, contrastar les
dinamiques i resultats educatius amb els referents teodrics per poder fer hipdtesis sobre
el seu funcionament, pero no jutjar les dinamiques ni els projectes.

Aquest disseny preveia analitzar en profunditat la realitat del lideratge i de 'aprenentatge
als centres, a partir de diverses accions —que tot seguit s’expliquen— sense fer judicis
de valor ni avaluar alld que es feia. La mateixa estratégia d’observacio, dialeg i contrast
es definia com una estratégia d’aprenentatge i no d’avaluaci6. Conseqiientment, els
resultats de tot plegat havien de generar estudis de cas en els quals s’identifiquessin
aspectes del «lideratge per a 'aprenentatge» amb comentaris i reflexions sobre les
evidéncies recollides a partir de les quals fer-ne hipotesis explicatives.

L’aproximacié als conceptes i després als centres, com el treball d’analisi i discussid
que havia de generar els estudis, fou abordat per un grup d’experts: provinents tant del
camp de ’educaci6 infantil, primaria i secundaria —en exercici com a professorat, a la
inspecci6 i als serveis de 'administracié educativa— com de 'universitari —docents
recercadors—. Aquest grup va funcionar com a equip de treball i d’estudi, va compartir
el marc conceptual i va aplicar el disseny d’observacié i analisi de casos que ara es
descriu, sempre a partir de la discussio i el dialeg col-laboratiu des de les diferents
visions i perspectives que un grup heterogeni com aquest podia aportar. En aquesta fase,
el grup va comptar amb l’aportacié de Roser Salavert, que va ajudar a aclarir conceptes
i a aprofundir en el marc teoric general.

Elgrup va sertambé ’encarregat de ’elecci6 exploratoria intencional de centres ordinaris
que presentessin elements d’innovaci6 i lideratge. Aquest va ser I’inic moment clarament
valoratiu. La seleccié de centres fou intencional, doncs, encara que havien de ser consi-
derats com a «normals» en el seu perfil estadistic —per tal d’evitar la critica que la seva
experiéncia no podia sertransferida a altres realitats—; havien de ser centres excepcionals
en la promoci6 d’aprenentatges, en les estratégies i en la distribucié del lideratge, que
facilitessin aprenentatges de qualitat tant formals (vinculats al curriculum), com també
no formals. Les escoles havien d’estar connectades al nivell meso tot involucrant grups
de persones tant internament com externa, a través de projectes de col-laboracié i de
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lideratge distribuit. Es per aixd que I’eleccié fou intencional i valorativa, tot i que es va
voler justificar amb evidéncies sobre projectes, dinamiques i resultats objectivables.

En la selecci6, es va tenir en compte la mida dels centres, que tinguessin entre dos i cinc
grups pernivell, que els resultats de les proves de competéncia tendissin a situar-los per
sobre dels centres de les mateixes caracteristiques, que reflectissin una millora subs-
tantiva i sostinguda en els darrers anys (procés de millora), que tingués més demanda
que oferta de places, una minva progressiva en els nivells d’absentisme —especialment
a la secundaria—. També es va tenir en compte el nivell de participacié de les families
o altres actors a ’escola.

Analisi dels documents del centre

La primera acci6 del treball de camp fou la familiaritzacio amb el projecte de I’escola
a través dels documents que el mateix centre considerés claus per entendre la seva
visid, missio i la seva dinamica. Aquests documents van ser facilitats per la direcci6
del centre a la parella de recercadors que s’encarregava de cadascuna de les visites als
centres, amb una certa antelaci6 a concertar-la. La demanda de documentaci6 calia fer-la
amb la consigna que fos el mateix centre el que seleccionés de la seva documentacid
pedagodgica, aquella que considerés que millor explicava o il-lustrava el lideratge per
a l’aprenentatge i el propi aprenentatge. Podien ser plantejaments institucionals,
plans o projectes, perd també memadries, documentacié de comunicacié, productes o
qualsevol element que el centre considerés oportd. Necessariament calia que fossin
pocs documents, perd de valor segons el seu criteri.

Visita a Uescola

La visita, concertada amb ’equip directiu, preveia una primera reunié entre ’equip i els
recercadors per explicar el proposit observacional, d’analisi i no avaluatiu del projecte
i per preparar visites a una mostra d’aules dels diferents nivells del centre —que havien
de durar deu minuts com a maxim i que es farien amb la participacié i acompanyament
de membres de I’equip directiu—. El professorati I’Talumnat sabien que es faria la visita i
havien de continuaramb la seva tasca ordinaria normal. Finalment, després de la visita a
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les aules, tindria lloc una segona reuni6 en la qual, amb la mostra del material recopilat
a les aules (fotocopiat o fotografiat), es faria una petita exposicié per facilitar el dialeg i
’analisi dels processos d’ensenyament i aprenentatge i el seu vincle amb el projecte de
centre, a partir de les evidéncies del treball de I’alumnat, recollit, fotocopiat i retornat.

Seminari de Uequip de treball amb la direccio i liders del centre

Amb posterioritat a la visita, es van organitzar seminaris de dues hores, a la Fundacié Jaume
Bofill, on era convidat ’equip directiu o les persones responsables dels projectes visitats.
El seminari, amb una exposicié inicial per part dels representants de l’escola, havia de
servir per, després que tot ’equip conegués el projecte, dialogar sobre giiestions relatives
al seu origen, als seus impulsors, el seu desenvolupament i els efectes en els processos
i resultats d’aprenentatge, el lideratge i la sostenibilitat. L’objectiu d’aquestes sessions
era, d’una banda, donar la paraula a 'equip directiu i als liders del centre per presentar el
projecte, ampliar i matisar, si calia, la visi6 que se’n podia haver tret de la visita i extreure
unes primeres conclusions de 'analisi feta; i d’altra banda, compartir entre els recercadors
lavisi6 del lideratge pera 'aprenentatge, el projecte del centre, els resultats de la visita, les
primeres pistes de 'informe que caldria elaborar sobre el que s’havia observat i analitzat.

Estudi de cas

Cada experiéncia ha generat un estudi de cas que figura en aquest mateix volum. En
cada experiéncia s’ha partit d’una breu contextualitzaci6 i descripcié del centre, el seu
desenvolupamenti situaci6 actual, per descriure a continuacio, els elements de lideratge
pera l’aprenentatge, el treball a l’aula i altres elements d’interés pera documentaraquest
concepte i propiciar-ne la seva difusié.

TRES FASES PER A L’OBSERVACIO D’ENTORNS INNOVADORS
D’APRENENTATGE | DELS ELEMENTS DE LIDERATGE QUE ELS PROPICIEN

Una vegada descrit el procés complet, es descriuen a continuaci6 els elements aplicats
d’aquesta estratégia, especialment en allo referent a la visita a les aules.
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Primera fase

Preparaci6 de I’estudi de cas, contacte amb el centre i aclariment de les dimensions a
analitzar. Per copsar els aprenentatges en entorns innovadors i els lideratges que els
propicien, I'observacié havia d’atendre tres grans dimensions d’analisi: el context, les
evidéncies de treball a ’'aula i els elements de lideratge per a 'aprenentatge.

1) El context. Quant als elements contextuals de I’'ambient d’aprenentatge, interessa
en primer lloc fer una breu contextualitzaci6 del centre, identificar si és possible quina
és la seva visid i projecte i, si s’escau, quins projectes singulars generen valor afegit.
En cas que el centre tingui aquests projectes —com acostuma a passar—, interessa
copsar-ne la seva naturalesa, historia (raons, perqués del canvi, origens, motivaci-
ons...), els seus antecedents no reeixits o incomplerts, les dificultats trobades. També
convé identificar i descriure els trets que caracteritzen els ambients d’aprenentatge i
la naturalesa i qualitat de I’aprenentatge que afavoreixen, especialment il-lustrades
amb evidéncies del valor afegit i les millores que el projecte o projectes han generat:
millora d’aprenentatges, minva d’abandonaments, increment de la taxa de graduacio,
desenvolupament de les anomenades competéncies del segle XXI (treball en equip,
motivacio, participacid...) o altres.

2) Les evidencies de treball a I'aula. En relacié amb la descripci6 de les evidéncies del
treball a ’aula, és important descriure la naturalesa de I’activitat que es desenvolupa,
els materials emprats, el rol del docent, el rol de I’alumnat, la distribuci6 a ’aula i altres
elements que puguin serrellevants (is de les TIC, agrupacié de 'alumnat o altres). També
és nuclear buscar la consciéncia de I’aprenentatge per part de 'lalumnat —a través de la
resposta del mateix alumnat a dues preguntes clau: qué estas fent i per qué?—.

3) Els elements de lideratge. Finalment, en la descripci6 dels elements de lideratge per
a aprenentatge, ’analisi d’experiéncies parteix de la perspectiva del lideratge per a
’aprenentatge en contextos d’innovacié, com ja s’ha esmentat, considerant que aquest
lideratge és un constructe nou resultant de la interseccié o sumatori entre altres lide-
ratges i el seu valor afegit rau en la generaci6 d’aprenentatges, autonomia i capacitacid
(empowerment) en tots els agents.
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Segona fase

Visita al centre. La taula segiient, proposada per Roser Salavert, va servir de guia per fer
la visita als centres. S’hi descriuen succintament les estratégies a seguir.

Temporalitzaci6 - Proposit

9am - 9:30 am
Enfocament: Visi6 del centre. Identificacié de

la visié6 compartida respecte al projecte, a la
centralitat de I’aprenentatge i les repercussions
en la dinamica al centre, a les aules i en el marc
de cada equip docent.

Participants - Audiéncia

Reunié amb 'Equip Directiu

Activitat de observador

Fa preguntes ja preparades i
pren nota de les respostes i
comportaments dels assistents.

Reflexi6: L’observador, basant-se en les seves notes i amb [’ajut d’una escala d’inferéncies, anota reflexions escrites
sobre la manera com el centre ha elaborat la seva visi6 ('estructura de valors, actituds i interrelacions que han donat

lloc a la visid).

Seguidament escriu les seves impressions amb el que espera que sera la relacié que hi pot haver entre aquesta visié

i 'éxit del centre.

9:30 am — 10:15 am
Ultims preparatius del grup abans de la visita a
les aules.

El proposit del protocol és recollir mostres

del treball d’alumnes amb les directrius
corresponents de totes les aules dins d’un
periode de temps molt definit. Aixi entre 10 i
10:15 — Qué passa a cadascuna de les aules
durant aquesta estona?

10:15 am — 10:30 am
Visita a les aules seguint el protocol.

L’observador, juntament
amb alguns membres del
centre.

S’assignen dues aules per
membre. La visita a una aula
no dura més de 5-6 minuts.
Visitar totes les aules
possibles, sense interferir
en el seu funcionament

Els membres del centre que
col-laboren en la tasca i
'observador.

Explica el protocol de visita a les
aules pas a pas, i en reparteix
copia.

Visita a les aules: s’entra a 'aula
sense fer cap comentari o parlar
amb el mestre.

Es pregunta a un o dos alumnes
qué estan fent i per qué. Recordar-
se de les respostes.

Es recullen una o dues mostres
del treball dels alumnes —se’ls
demana si poden deixar el que han
fet per una estona. Es recullen les
indicacions del mestre o prendre’n
nota si és necessari.

10:30 am - 11:30 am
Seguit d’un descans fins les 12.

Proposit: Crear una exposicio de les mostres
de treballs dels alumnes juntament amb les
instruccions o notes donades pel mestre.

*Fer copia de la mostra tan aviat com sigui
possible i tornar-la a ’'alumne abans de fer una
altra cosa.

Els membres del centre que
col-laboren en la tasca i
'observador.

AMB ANTELACIO: L’observador
haura identificat una aula o espai
on es puguin penjar tots els treballs
recollits i les instruccions dels
mestres, i haura posat a disposicid
de l'equip cinta adhesiva o el que
es faci servir per penjar els papers.
L’observador haura organitzat
’'espai i haura assignat una petita
secci6 a cada membre de manera
que I'exposicié presenti els treballs
en ordre: Classe 1r-A, 2n-B, 3r-A,
etc.
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Individualment: a) Una vegada han penjat els treballs que ha recollit, 'individu agafa un full amb unes preguntes que
'ajudaran a reflexionar sobre les interrelacions que hi veu —el substrat, i les condicions que ha fet possible la mostra.
Contesta totes les preguntes.

b) Seguidament, agafa un altre full, «passeja per I'exposicié» i contesta les preguntes clau en referéncia a: punts
forts, fluixos, coheréncia vertical i coheréncia horitzontal, i les seves interrelacions amb el rigor del treball obtingut, i
observacions generals fetes durant la visita.

12 am—1pm Els membres del centre que | L’observador facilita la discussié

Proposit: Recollir informacié del grup amb col-laboren en la tasca i d’acord amb unes preguntes

discussi6 sobre les seves reflexions. 'observador. guiades o pautes.

IMPORTANT: Al final de la reuni6, I'observador Cal assegurar que hi ha una

recull les reflexions i notes que han pres els persona que pren notes i una altra

membres del centre. que esta alerta al temps.

Tarda L’observador Passeja per I'exposicid, posa

Proposit: Repassar les mostres de ['exposicio els materials en una carpeta de

i els fulls i notes recollits, per poder preparar manera que no es perdi res i

un primer esborrany del futur informe abans de segueixin en ordre.

sortir del centre. Recomano una carpeta amb fulls
/bosses transparents per posar
documents.

Observador: Fins a quin punt el lideratge del centre fa possible ’éxit escolar?

Tercera fase

Organitzaci6 de la informaci6 recollida. Es tracta d’organitzar la informacio, remetent-la
als elements claus de la dinamica feta i de la teoria exposada. Com a pauta, es van tenir
en compte les preguntes que s’indiquen.

1. Visi6 de l’escola:

* Quina evidéncia s’ha recollit sobre la visié de I’escola? Es una visié compartida,
enfocada a I’éxit de "'alumnat?

e De quina manera aquesta visio reflecteix unes expectatives altes per a tot I’alum-
nat tenint en compte el context cultural i social on es produeix 'aprenentatge?

2. Lideratge de l’organitzacio:

e Quina evidéncia s’ha recollit sobre ’organitzacié de I’escola? Es aquesta una
organitzacié enfocada a I’aprenentatge?

e Dequinamaneral’organitzaci6 de ’escola optimitza els seus recursos? Els horaris
fomenten la col-laboraci6 entre docents? Els rols dels docents inclouen funcions
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no presencials, visites a les aules amb propdsits formatius? Existeixen consells o
reunions de lideratge on parlen docents, families i alumnat (segons edat), entre
d’altres?

3. Lideratge educatiu:

e Quina evidéncia s’ha recollit sobre ’organitzaci6 curricular i la concepci6 peda-
gdgica dels processos d’ensenyament i aprenentatge que predominen a l’escola?
Hi ha coheréncia entre cursos? | entre matéries?

e De quina manera aquesta concepci6 pedagogica té relacié amb la visié de ’'esco-
l[a? Es desenvolupen accions o activitats encaminades a enfortir o desenvolupar
aquesta visi6 i la concepcié en qué es fonamenta?

Les respostes a aquestes giiestions s’han anat construint a través de la visita, els dialegs
entre I’equip de treball i els impulsors —liders— dels centres i, posteriorment, en el
moment de redactar els sis casos que s’inclouen en aquest llibre.






(4) ElCollegi Claret (Barcelona)

Maite Gorriz i Joaquim Ndanez






INTRODUCCIO

El col-legi Claret esta situat al barri de Gracia de Barcelona i té una trajectoria de més
de 140 anys com a escola concertada i cristiana. L’any 2003 es va produir un canvi al
centre en resposta, d’una banda, a ’laugment de la demanda de les families a educacié
infantil i, de I’altra, a una persisténcia de la taxa del 20% de fracas escolar a 4t d’ESO
durant els dltims 10 anys, considerada no satisfactoria. Aixi, el curs 2003-2004 S’inicia
la quarta linia al primer curs de parvulari (P3) i es nomena per primera vegada, per a la
direccié del centre educatiu, un seglar amb un projecte estratégic centrat en la millora
del rendiment de ’alumnat. Aquest projecte va permetre la reduccié del fracas escolar
fins a superar el 95% de graduats en ESO en els Gltims cursos.

El projecte de la nova direccié pedagogica del centre es va centrar en la millora de la
qualitat del professorat. Es va iniciar una formacié en matéria de direccié de centres
educatius que ha permés la promocid, d’entre el professorat, dels liders educatius que
han promogut el canvi construint un lideratge distribuit en el col-legi. També es va impulsar
’avaluaci6 interna en un sentit ampli, amb la participacié de tota la comunitat escolar:
families, alumnat i professorat, la qual cosa ha permés disposar d’una diagnosi de centre
acurada i tenir un coneixement profund de la situaci6 real del centre, de la importancia
de la tasca docent i dels elements per a la seva millora. Un altre aspecte important va
ser la contractacié de nou professorat per a I’etapa de "'educacié infantil —amb motiu
de ’ampliacié de la seva oferta—; es va definiramb cura el seu perfil, amb ’objectiu de
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desenvolupar una linia pedagogica que ha ajudat a aclarir i a fer visible la identitat de
'alumnat del col-legi Claret.

La millora en els resultats de I’'alumnat ha propiciat que I’escola torni a estar en un
procés de canvi per a actualitzar els models pedagogics i generalitzar i fer més visibles
els lideratges de I'alumnat en el seu propi procés d’aprenentatge.

El curs 2012-2013 el col-legi Claret escolaritza alumnat d’educacié infantil i primaria (4
linies, 918 alumnes) i d’ESO (3 linies) i de batxillerat (2 linies), amb 337 alumnes. En total
el centre escolaritza 1.345 alumnes, provinents dels barris de ’entorn. L’equip docent esta
format per 9o persones. Com a col-legi claretia forma part de la xarxa escolar d’aquest
orde, que té 26 centres a I’estat espanyol, 3 dels quals a Catalunya.

CONTEXT

A principi dels anys 2000 el col-legi Claret va haver d’enfrontar un canvi per poder donar
resposta educativa a un sector social dels barris de Gracia, Eixample i Horta-Guinardd
de la ciutat de Barcelona. L’any 2003 els responsables de l'orde claretia van proposar
com a director del col-legi Claret un seglar, pedagog del centre, de manera que es va
separar la direcci6 de la titularitat del centre. D’aquesta manera, esva iniciar un projecte
estratégic que volia mantenir la continuitat de U'ideari del col-legi i al mateix temps
incorporar-hi innovacions organitzatives i pedagogiques que permetessin millorar els
resultats educatius de 'alumnat.

Aquest projecte inicial va abastar el periode 2003-2010 i els seus responsables el van
anomenar «Continuitat i innovacio». A grans trets es proposaven resituar el col-legi en
un model pedagogic basat en el que el centre considera que sén les comunitats d’apre-
nentatge i reduir el fracas escolar acumulat durant la darrera década anterior. La seva
missi6 seguia essent oferir una proposta educativa d’acord amb valors de I’Evangeli,
seguintU’ideari cristid. | la seva visio de centre educatiu era aconseguir definir la identitat
de ’'alumnat Claret.

L’any 2010 hi va haver un canvi en la direcci6é per motius de salut del director anterior
—el qual, tanmateix, continua formant part de I’equip directiu actual— i es va definir
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un nou pla estratégic. El nou projecte 2010-2015 és anomenat «E3: equitat, eficiéncia
i excel-léncia» i a grans trets pretén impulsar nous models pedagogics que permetin
definir la identitat del col-legi Claret.

En el primer projecte estratégic, «Continuitat i innovaci6», es van definir els objectius
dividits en dos eixos: el primer, ’equitat i el segon, la qualitat. L’objectiu sobre ’equitat
es proposava millorar la taxa de graduaci6 en la secundaria. Per aix0 es va impulsar un
canvi en qué tota la comunitat educativa pogués créixer en el seu aprenentatge: alumnat,
professorat i families. Els objectius sobre la qualitat es concretaven en la formacié de
qualitat per a tot I’equip directiu i en avaluar sistematicament el treball del professorat,
equip directiu i els serveis del centre.

Laimplementacié d’aquests objectius ha dut el col-legi a tenir vuit persones formades en
un master de direcci6 de centres educatius, que van centrar els seus respectius treballs
de final de masteren aspectes de millora del col-legi. Aquesta accié formativa ha permés
definiruna estructura organitzativa de lideratge distribuitimpulsant les noves iniciatives
de les persones formades.

D’altra banda, s’ha desenvolupat una avaluaci6 sistematica i continuada, impulsada
per ’equip directiu amb la participacié de tota la comunitat educativa, de manera que
s’ha anat instaurant una cultura de ’avaluacié, que ha permés disposar d’una diagnosi
real del centre i tenir un coneixement continuat de la seva realitat.

1. Avaluaci6 del professorat:

a) En primer lloc, una avaluacié del docent per part de ’alumnat per tal d’obtenir ele-
ments de reflexi6 individual sobre la propia tasca docent. El directori el cap d’estudis
son els responsables de les enquestes.

b) En segon lloc, un informe confidencial que cada docent rep amb els seus resultats.
A partir d’aquest informe, el professorat ha de fer un retorn a la direccié en forma de
treball d’autoavaluacié remarcant els aspectes més ben valorats i els ambits de la
seva tasca docent que pensa que ha de millorar. Ha d’explicitar propostes concretes
de millora, aixi com les mesures de suport que necessita per part de ’equip directiu.

¢) Finalmentuna entrevista del directoramb cada professorindividualment per establir
un compromis en un o dos aspectes de millora peral curs segiient. Tanmateix, si s’han
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produit millores en la tasca docent, el director les reforca verbalment en aquesta
entrevista. En cas contrari, es busquen mesures de millora o canvis de cicle o en
Gltima instancia s’acomiada el professor.

Aquesta avaluaci6 es continua realitzant anualment.
2. Avaluaci6 del centre per part de les families.

Des de l’inici del projecte s’han realitzat tres avaluacions del centre, de I’equip directiu i
dels serveis del col-legi. Els resultats s’utilitzen perincidir en els objectius del pla anual
segiient o per prioritzar-los.

3. El professorat avalua ’equip directiu.

Per donar resposta al resultat de [’avaluaci6 del professorat, s’ha desenvolupat una
formaci6 interna del professorat centrada sobretot en I’educacié emocional, les TIC
(pissarres digitals) i en 'aprenentatge per competéncies.

Cal tenir en compte que, amb linici de la quarta linia a P3 el curs 2003-2004, es va
contractar un perfil de mestre molt definit, que emprés una metodologia innovadora a
’educacié infantil. Aquesta nova manera de treballar va propiciar un canvi organitzatiu
de l’etapa inicial de la primaria, de manera que es va reorganitzar el periode 3-11 anys
en dues etapes: I’etapa 3-7 i I’etapa 8-11, principalment per facilitar la cohesid, la comu-
nicacié i el treball dels equips docents. La reestructuracié dels dos grups (el d’infantil
i el de primaria), diferents en nombre de persones, en dos grups més equilibrats va
permetre un consens més ampli a ’hora de compartir criteris metodoldgics i minimitzar
el salt d’etapa.

Amb els resultats de I’avaluacié, juntament amb la formacié del professorat i la con-
tractacié d’un nou perfil de mestres a I’educacié infantil, es va definir una nova linia
metodologica a ’educacié primaria.

Segons afirma ’equip directiu, les limitacions més importants d’aquest primer periode
van ser, d’'una banda, la reduccié dels recursos, ja que un centre de quatre linies rep
menys recursos en comparacié amb un centre de dues o tres linies. | d’altra banda, la
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dificultat per aconseguir un canvi de la visi6 institucional i corporativa del professorat
tradicional cap a una visié més confluent amb una nova linia pedagdgica proposada
per 'equip directiu.

L’any 2010, amb el canvi del director del col-legi, es va proposar el segon projecte
estratégic basat en el lema: Com millorar estratégies per tal que ’alumnat lideri el seu
propi aprenentatge?. El nou projecte comptava amb un punt de partida ben definit:

e un coneixement exhaustiu del centre;

e unsvalorsiuna missié molt definits i compartits per tota la comunitat educativa;

® unespersonesde ’equip directiuide ’equip de coordinacié formades en direcci6
de centres i amb projectes definits i concrets per al col-legi Claret;

e una cultura de l’avaluacié completament instaurada en el centre.

| amb tres objectius:

a) Organitzar 'equip directiu i I’equip de coordinaci6, per a propiciar un lideratge
distribuit, centrat en les necessitats educatives de 'alumnat, fent especial incidéncia
en la competéncia lingliistica i fomentant els valors humans.

b) Coresponsabilitzariimplicar les families.

¢) Definirun treball diferenciat en les quatre etapes del col-legi, amb els seus objectius
i innovacions especifiques, que permeti un impuls del treball en xarxa amb altres
centres.

EVIDENCIES DEL TREBALL A L’AULA

Durant lavisita al col-legi Claret s’ha pogut observar, en els espais de les diferents etapes,
undenominadorcomd en l'actitud de tot 'alumnat, professorati la resta del personal del
centre, aixi com de les families presents al centre. Qualsevol de les persones mostrava
una actitud de ‘benestar’. Aquesta percepcié es va mantenir al llarg de tota la visita i
es feia palesa, per exemple, amb les salutacions cordials de tothom i les expressions
i comportament de les persones, sempre de respecte i d’amabilitat. Per exemple,
acompanyats del director, els visitants es van creuar pel passadis amb una classe de
primaria que canviava d’aula i en primer lloc la professora els va saludari el director els
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la va presentar. Seguidament ’alumnat els va mostrar un somriure acompanyat d’una
salutaci6 de «bon dia» que es percebia com a cordial i respectuosa. D’altra banda, als
passadissos del centre, entre les aules, s’hi podien trobar treballs de ’alumnat exposats

i «racons» de treball i de reflexié que reflectien els valors treballats al centre.

Racons de la pau: als passa-
dissos d’Infantil i Primaria s’hi
poden trobar aquests espais,
amb murals multicolors i dues
cadires, també de diferents
colors, on 'alumnat que té
conflicte o opina sobre algun
aspecte de manera diferent
fins arribar al conflicte, s’adre-
¢a a aquest espai i intenta
reflexionar i posar-se d’acord
per tal de solucionar les seves
diferéncies.

Un aspecte coml a totes les visites realitzades a
les aules va ser el comportament de 'alumnat i
el respecte en el torn de paraula. Per exemple, a
’educaci6 infantil es treballava el torn de paraula
i era sorprenent veure ’'alumnat de P4 al¢ant la ma
perintervenir en ['activitat que es realitzava a l'aula.

El treball a ’aula es va observar molt diferenciat
depenent del nivell en qué hom es trobava.

En 'etapa 3-8, d’infantil i cicle inicial de primaria,
es va observar una aula de P4 de 25 alumnes: s’hi
estava realitzant una sessi6 de bits d’intel-ligéncia,

que es fa duesvegades al dia. Els bits d’intel-ligéncia,

0 també anomenats bits d’informacié, consisteixen
en una activitat d’estimulaci6 visual mitjancant 10 imatges que es mostraran als infants
acompanyades d’un estimul auditiu que enuncia en veu alta el que representa. Les séries
canvien cada 15 dies. Aquesta activitat dura uns 20 minuts, durant els quals "'alumnat
esta assegut al terra i la mestra davant seu, amb la caixa de material al costat. Després
d’una série de bits, s’incorporen cangons i exercicis ritmics a ['activitat. La mestra feia
preguntes quan mostrava les fitxes i els nens i nenes responien. Alguns aixecaven el
brac. Quan un nen o nena ho feia, la mestra li reconeixia. A través de la mimica els feia
pensar/recordar. Era una activitat molt dinamica. Quan hi havia una mica de xivarri, la
mestra incorporava una cancé i els nens i les nenes cantaven amb veu suau. Explicava
un conte breu i feia preguntes sobre les il-lustracions. Era 'estacié de I’hivern i els feia
reflexionar sobre qué els passava als arbres. Relacionava les paraules petit-gran, prim-
gruixut.Va introduir el poema de I’hivern i el recitaven de memoria. Feien una audicid. La
mestra indicava que tanquessin els ulls, pocs ho aconseguien. La mestra va verbalitzar
que escoltar és molt important.
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La mestra era molt expressiva i mostrava una gran seguretat. Tot i desenvolupar una acti-
vitat molt pautada, es mostrava molt flexible i responia molt positivament a les demandes
de 'alumnat, de manera que motivava i mantenia el seu interés i la seva participacio.
Tot i treballar una tema molt concret, el va relacionar amb tot el que havien treballat.
Tenien mostres plastiques a l'aula. L’alumnat demanava intervenir respectant ordre i
quan hi havia molt xivarri, s’introduia una breu activitat de relaxacié que aconseguia
el silenci. Estaven amb una actitud molt receptiva i col-laborativa entre ells i valoraven
molt positivament la mestra. En definitiva, la mestra era la guia de I’aprenentatge de
’alumnat, s’adaptava a les necessitats dels 25 alumnes amb valoracions positives cap
a les seves intervencions. Es fomentava un aprenentatge competencial i s’intentava
transferir la responsabilitat i autonomia d’aprenentatge cap als alumnes. Hi havia una
finalitat clara en l’activitat.

En l’etapa 8-11, de cicle mitja i superior de primaria, es va observar una aula de 3r de
primaria de ’area de medi: ’'alumnat estava assegut en 4 files i la mestra estava situada a
la seva taula al davant. Sobre la taula hi havia estris com ara una balanga, una pilota, una
ampolla d’aiguai un recipient de plastic. Hi havia engegada la pissarra digital. La sessid
es va iniciar repassant el que havien estudiat el dia anterior: quins son els estats de la
matéria i els tipus de materials. Relacionaven els conceptes estudiats amb experiéncies
viscudes. Una alumna, quan se li va preguntar qué estava fent, va contestar que estava
estudiant el tema de Medi sobre la matéria i que ho feia per aprendre. La dinamica de
la classe va ser d’una exposicié de la mestra i d’un dialeg dirigit entre docent i alumne
consistent en pregunta i resposta de manera individual. Es van treballar conceptes
abstractes, tedrics i memoristics amb una actitud receptiva per part de 'alumnat i acti-
vitats de lectura en veu alta, subratllat i resposta a preguntes de la mestra. S’utilitzava
la pissarra digital com la projeccié del llibre que tenia I’alumnat. La mestra mostrava
’experimentacié: abocava I’aigua d’una ampolla a un recipient i preguntava si havia
variat elvolum i la forma de l'aigua. La mestra seguia fent preguntes i ’'alumne responia
quan la mestra li donava el torn de paraula si havia aixecat el bra¢. En aquesta part de la
llicd no hi havia interaccié entre ’lalumnat, que es mostrava molt atent cap a la mestra.
Respectaven molt bé el torn de paraula.

En l'etapa d’ESO, es va observar una classe de 4t, en la qual els alumnes estaven rea-
litzant una activitat de recerca a l'aula d’informatica. A Uinici de la classe el professor
va recordar la tasca de la sessi6 anterior amb una projeccié de l'activitat. En concret,
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aquest dia estaven cercant informaci6 de notes de tall dels graus universitaris que més
els agradaven per tal d’orientar els seus estudis postobligatoris. L’aula d’informatica
permetia el treball d’un alumne a cada ordinador. Es tractava d’una activitat molt pautada,
en qué l'alumnat treballava individualment. Cada alumne es centrava en el seu treball
i feia preguntes al professor, que resolia de manera individual. Tot i ser una activitat de
treball autonom i amb utilitat practica peral futur de ’alumne, en aquesta fase no es feia
una reflexié de com buscar una informaci6, ni es plantejaven altres situacions semblants
0 es comparaven diferents opcions entre I’alumnat. Perd en parlar amb l'alumnat van
demostrar saber el que feien i per qué ho feien i ho consideraven molt dtil per al seu
futur educatiu. Es tractava d’una activitat pautada per part del docent, en qué 'alumnat
treballava de manera individual i no tenia espai per a la creativitat i la construcci6 del
seu propi aprenentatge. Tanmateix, es va observar que ’'alumnat mostrava un grau molt
elevat de confianca i reconeixement vers el docent.

En l’etapa de batxillerat, es va observar una aula de 1r de Batxillerat de la matéria
d’Economia, en la qual ’'alumnat realitzava un projecte de creaci6é d’una empresa. La
professora estava fent una explicacié amb la pissarra digital, que era utilitzada per fer
anotacions del que explicava. L’alumnat anava prenent notes, alguns amb ordinador,
d’altres en fulls de paper. Estaven asseguts, alguns en taules individuals, d’altres en
parelles. Es va produir un dialeg dirigit entre la docent i 'alumnat sobre la creaci6 d’una
empresa (sobre emprenedoria). A continuacio, 'alumnat es va posar a treballar en grups
que van conformar lliurement. La docent anava voltant per 'aula i anava responent les
demandes dels grups d’alumnat. Concretament estaven preparant la documentacié per
presentar el seu projecte a un concurs de microempreses.

En l'observaci6 de 'aula, I’lalumnat d’Economia mostra moltes ganes d’explicar el que
estan fent i presenten els productes que han creat als visitants, faciliten I’enllag de ’em-
presa i els projectes de futur:

1. Un aparell per millorar la recepci6 d’ones del router i millorar la connectivitat a Internet
www.wifinc.tk, pagina web que esta en 4 idiomes.

2. Uns taps per a llaunes www.taptapsa.weebly.com. Aquest grup ha fet una produccié
limitada de taps i han signat un contracte amb una empresa municipal de Barcelona per
comercialitzar-los.
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3. Un recollidor de brossa antilliscant.
Se’ls fan les segiients preguntes, que responen:
—Queé esteu fent?

—Volem presentar-nos al concurs d’emprenedoria. Hem de fer un projecte de creacio
d’empresa i estem resolent dubtes anant a la teoria des de la practica.

—Per queé ho feu?

—Per saber qué hem de tenir en compte en la creacié d’una empresa.

L’alumnat tenia molt clar qué estava fent i se sentia molt orgullés i responsable del
seu treball. Van expressar que els enriquia molt treballar en grup i reconeixien que no
hi estaven massa acostumats. En un dels grups van treballar distribuint les tasques
segons les seves capacitats i coneixements previs. D’altra banda, reconeixien que
aquesta activitat els permetia una connexi6 total amb el mén real i els havia permés un
aprenentatge competencial.

Els elements de lideratge detectats en aquest nivell sén:

e Lideratge ben explicit de ’alumnat en el seu aprenentatge
e Finalitat clara de ’aprenentatge
e Elements competencials

La docent tenia el rol de guia de ’aprenentatge amb una programacié molt acurada
i aprofitant recursos com el concurs de microempreses per tal de motivar i estimular
’alumnat. Pero era I’alumnat qui liderava el seu aprenentatge en la creacié de la
seva propia empresa, assignant diferents rols al grup de treball com més propers a
la realitat millor. En aquest sentit, fins i tot en un grup es va arribar a fer tot el procés
sota ’empara legal del col-legi. Cal destacartambé la importancia que déna l’'alumnat
a la relacio entre el treball previ de la practica (creaci6 de 'empresa) i la teoria de la
matéria d’Economia i, una vegada més, el reconeixement i el respecte observat de
’alumnat vers la docent.



@ Lideratge per a I'aprenentatge. Estudis de cas a Catalunya

DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DE LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

A partirde les observacions a 'aula, el lideratge pera ['aprenentatge esta centrat sobretot
en el docent; només en casos puntuals esta centrat en ’alumnat. El docent dirigeix
l’activitat, fa preguntes, déna instruccions i avalua, té molt assumida la seva obligacid
de liderar la seva tasca i donar sentit a 'laprenentatge de ’alumnat. Aix0 es detecta en
les activitats a l’aula, en les quals es reflecteix un treball molt acurat del docent preparant
activitats molt pautades i guiades per tal que I'alumnat segueixi el procés de manera
ordenada i vagi construint el seu aprenentatge a partir de la guia proposada. La visita no
va permetre observar activitats en qué I’alumne fos proactiu i sabés treballar en equip,
tingués iniciativa i 'oportunitat de reflexionar sobre el seu progrés d’aprenentatge de
manera autonoma.

El resultat del treball de lideratge per part de I’equip directiu es concreta en la cura per
formar els equips docents. Tant la formacié continua del professorat, com ['avaluaci6
per part de les families i I’lalumnat —una avaluacié essencialment formativa— ha ajudat
el professorat a reforgar els punts positius i a millorar els aspectes més negatius. | ha
comportat també un reconeixement per part de les families i del mateix alumnat cap al
professorat, que ha vist incrementada la seva autoestima i reconeixement social.

Cal destacar ’enfocament positiu i de millora que té I’avaluaci6é del professorat que
fa I'alumnat i les families. Es el mateix professorat que reflexiona sobre els aspectes
que ha de millorar i es fixa objectius de millora per al curs segilient. D’aquesta practica
d’avaluaci6 formativa, després de vuit cursos, I’equip

directiu considera que hiha hagut una notable i per- 1t TR AS U e s

ceptible millora del desenvolupament professional.  principals de 'aprenentatge de
Elcentre ha instaurat un procés continuat de millora alumnat. D’una banda, s’hi
qualitativa i el mateix professorat lidera el procés defineixen els valors del carac-
personal i col-lectiu de millora. ter propi del col-legi Claret. | de

[’altra, es prioritza 'optimitza-
Aquest lideratge del docent va acompanyat per una  Cio de ’horariamb les reunions
actitud de I'alumnat basada en els valors que el  detutorsil’atencio a’alumnat.
col-legi Claret transmet i defineix els trets caracteristics = ES realitzen tres o quatre troba-
de 'aprenentatge. Aquests sén el respecte i la con- des’a‘nuals entre els tutors i les
fianca de 'alumnat i les families vers el professorat. EIHES
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L’alumnat declara estar molt convencut que els docents sén bons professionals des del
punt de vista dels continguts de les matéries, perd també des del punt de vista didactic
i pedagodgic. D’una banda, els docents demostren la seva capacitacio en la presentacio
dels continguts i en el treball acurat de les activitats a [’aula, activitats molt pautades
i guiades. D’altra banda, com explica ’equip directiu, els docents han anat formant-se
en didactica i en aspectes pedagdgics que el primer projecte estratégic de direccié del
periode 2003-2010, «Continuitat i innovacié», va definir. A través de ’avaluaci6 del
professorat, que ha permés la deteccié dels punts de millora, i també de la formacié
interna dels docents del centre per intentar definir una linia pedagogica concreta, es
va perfilant una professionalitat conjunta de centre gracies a la qual I’lalumnat mostra
seguretat i confianca en el seu aprenentatge.

L’equip directiu esta convencut que I’element clau per a la millora dels resultats escolars
son els docents. Per aix0 s’ha reforcat la idea que el professorat és el referent i lider del
grup d’alumnes. Perd al mateix temps s’ha posat en marxa un procés d’avaluaci6 dels
docents, entés com una oportunitat que el professorat pot utilitzar per millorar les seves
competéncies professionals de manera activa i participativa. El primer projecte estratégic
ha concretat un procés de canvi, de definicié d’un projecte nou i un nou perfil docent
que haincidit en la millora dels resultats académics i educatius de manera significativa
en els darrers anys.

Des de la perspectiva organitzativa, ’'equip directiu i 'equip de coordinaci6 estan cons-
tituits per persones que han rebut una formacié especifica en direcci6 de centres, de
manera que ha augmentat la seva competéncia professional en les tasques de direcci6
i lideratge dels equips, fet que s’evidencia en els projectes que cada persona formada
en direccié ha aportat al centre i ha posat en practica. Gracies a aquesta formaci6, tant
els membres de I’equip directiu com els coordinadors han dut a terme un projecte de
millora del col-legi Claret, que ’equip directiu ha implementat i en el qual la institucid
ha confiat. Aquesta estructura ha permés incidir en els aprenentatges en tots els nivells
de l’escola.

La reducci6 del fracas escolar, objectiu del primer projecte estratégic, es va assolir
gracies a un conjunt de mesures innovadores en el context del centre. Per exemple,
mitjancant ’agrupacio flexible de ’alumnat i el refor¢ especific per als alumnes que
tenien més dificultats d’aprenentatge en grups reduits de fins a un maxim de deu
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alumnes; o mitjancant ’assignaci6 del professorat més competent i experimentat a
grups d’alumnes amb més dificultats —«els millors professors per als alumnes més
dificils»—. També gracies a l'orientaci6 i la tutoria individualitzada. Aquest conjunt
de mesures, adrecades especialment a ’'alumnat de I’etapa d’ESO, va anar també
precedida de mesures per a’alumnat de Primaria, especialment orientades a millorar
les competéncies en comprensid lectora —un dels veritables camps de batalla del
centre en qué s’han desplegat tota mena d’estratégies: des de I’lapadrinament lector
d’alumnes de 6& de Primaria a alumnes de cursos inferiors, fins a la preséncia a l'aula
de pares, avis i altres persones adultes no docents per reforcar la importancia de la
lectura en el curriculum escolar.

La participacio de les families
esta basada en la idea del que
el centre anomena comunitats
d’aprenentatge: Participacio
en Familia Escola. Accié Com-
partida (FEAC), trobades cinc
vegades l’any per parlar de
temes que ajudin a millorar 'ac-
tuacié comunitaria. També per
treballar la millora en aspectes
curriculars; per exemple, avis

D’altra banda, I’avaluaci6 de centre per part de les
families ha ajudat a detectar mancances i preocu-
pacions, o directament a recollir noves iniciatives.
Juntament amb les iniciatives del claustre, recollides
per ’equip de coordinacid, ’equip directiu decideix
’estratégia adequada per tal d’implementar la
millora. Pertant, la presa de decisions és informada
de manera participativa.

Cal destacar la incidéncia de les caracteristiques
personals i també professionals del director del

que expliquen la guerra civil als

centre durant el periode 2003-2010, que va iniciar el
alumnes.

gir en el projecte d’escola a partir del coneixement

dels sistemes educatius de referéncia a Europa,
com ja s’ha assenyalat. El lideratge de la direccié del centre se sustenta en la mostra de
confianga que la titularitat li ha donat en tot moment, juntament amb una gran autono-
mia real a la direcci6. Finalment, no es pot perdre de vista el mecanisme del centre per
proveir-se dels liders del col-legi Claret: la majoria son exalumnes del centre, que en
acabar els seus estudis han estat docents del col-legi i a poc a poc han anat definint-se
i formant-se com a coordinadors o membres de ’equip directiu. Un altre fet significatiu i
poc comu és que el director del primer projecte continua formant part de ’equip directiu
del segon projecte 2010-2015.
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CONCLUSIONS

Fa una década, el col-legi Claret es va trobar en una situacié en qué se li demanava una
transformacio perrespondre a les necessitats educatives d’un sector social de la ciutat de
Barcelona. El relat i les observacions mostren que un canvi en la direccié ha permés una
transformacio del centre educatiu basat en un canvi en els estils i distribuci6 del lideratge,
que, en una nova fase, ha de produir evidéncies a les aules en el marc del nou projecte
d’innovacié del col-legi. L’estil de lideratge de la direccié impulsora del primer canvi i
Cimpuls d’una diagnosi del centre molt exhaustiva i compartida per tota la comunitat
educativa ha provocat canvis significatius no solament en I’estructura organitzativa, sin6
també en la distribucié de lideratges en tots els cicles i etapes de I’escola.

Es pot constatar que el centre es troba enmig de processos d’implementacié consolidats
i de reflexi6 sobre aspectes que cal millorar. D’una banda, compta amb un projecte
clarament definit, que és conegut i compartit, perd que encara es troba en 'estadi de
formulacié tedrica i de declaraci6é d’intencions en alguns aspectes. Les observacions
de les diferents aules han permés copsar un clar lideratge docent amb activitats molt
ben estructurades i desenvolupades, amb la participaci6 regulada de ’alumnat que té
resultats académics molt satisfactoris. En algunes observacions s’han identificat també
elements de lideratge de ’'alumnat, especialment quan [’activitat era més autoregulada,
més participativa i dinamica, amb una utilitzaci6é autonoma i oberta dels mitjans i recursos
del centre. La interacci6 entre els diferents agents s’ha considerat cordial, afectuosa i
respectuosa i també el clima observat al centre.

Si es conceptualitza i caracteritza el centre des de la perspectiva de lideratge per a
’aprenentatge, s’identifica la intenci6 i determinacié de canvi a partir de la realitat,
’avaluacié formativa i la formaci6 centrada en els recursos humans —el professorat—, la
coresponsabilitatilaimplicaci6 de les families, laimplementacié de models innovadors
de gesti6 dels processos d’ensenyament i aprenentatge i un plantejament organitzatiu
de comunitat que aprén des de la intencié de distribuir cada vegada més el lideratge.

S’ha pogut apreciar la dificultat de concretar els coneixements generats en la totalitat dels
processos abans esmentats (avaluacio, formacio, coresponsabilitat, models innovadors,
plantejament organitzatiu i creixent distribuci6 del lideratge) en la transformaci6 de les
practiques d’aula. Dins del model didactic semblen moltimportantsirellevants aspectes
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com la motivacio, el temps d’aprenentatge i 'oportunitat d’emprar les competéncies
desenvolupades tot i que en les seqiiéncies didactiques observades en algunes de
les sessions alguns d’aquests elements es concretaven en formes d’articulacié més
tradicionals. Amb tot, en el col-legi Claret el lideratge del docent és un element basic per
al lideratge per a I’aprenentatge i aixi s’ha pogut observar al llarg de ’estudi.



@ L’institut Eduard Fontseré (L’Hospitalet

de Llobregat)
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INTRODUCCIO

L’institut Fontseré es troba situat a I’Hospitalet de Llobregat, al barri de La Florida, en
un entorn de baix nivell sociocultural, amb un percentatge molt alt d’immigracid, amb
un index d’atur elevat i amb moltes families que tenen dificultats serioses per subsistir
i arribar a final de mes. En aquest context es podria esperar un alt nivell d’absentisme,
una elevada taxa de fracas escolar, una alta rotacié de professorat i un clima de centre
«dur» i conflictiu. En canvi, la visita efectuada al centre va permetre copsar la tranquil-litat
i la manera de fer pausada, una gran quantitat d’iniciatives socials en qué participa el
centre, la preséncia d’un alumnat que es percep com a respectuds i atent, un equip
docent estable i uns resultats académics que han millorat de manera continuada en els
darrers cursos.

L’institut Eduard Fontseré ha mostrat una manera de fer i d’educar capag d’obtenir
bons resultats en un entorn poc favorable. Quiestions com la relacié entre convivéncia i
aprenentatge, acompanyament i éxit, o obertura a ’entorn i aprenentatge emergeixen en
molta de lainformacié recollida mitjancant entrevistes o analisis de documents. L’estudi
i observaci6 d’algunes dinamiques al centre ha volgut identificar els elements facilitadors
del bon ambient escolar i la seva incidéncia en 'aprenentatge de I’alumnat, intentant
identificar els elements de lideratge que ho han fet possible. Sembla que bona part del
canvi que ha portat a l'institut Fonseré a ser un centre d’éxit, quan tan sols fa deu anys
era un centre en crisi, es deu als esforcos per obrir el centre als alumnes i la comunitat,
fent-lo primer un lloc acollidor i, després, un espai d’aprenentatge.
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CONTEXT

L’Hospitalet va experimentar un fort creixement gracies a la immigracié de persones
vingudes del Pais Valencia, Mircia i Andalusia a la segona meitat del segle passat, atretes
per la indUstria, el creixement urbanistic del municipi i les obres pibliques —el metro,
entre elles—. Tant el barri com la ciutat s6n, en general, entorns de persones i families
amb un nivell socioecondmic baix, amb escasses perspectives professionals i laborals.
La poblacié del barri és una poblaci6 fluctuant: arribada i sortida constants d’immigrants
en funci6 de la situacié economica. Els darrers vint anys del segle xx* la ciutat i el barri van
perdre poblacié, que van tornara guanyar la primera década del segle XXI. Actualment la
majoria de la poblacié de La Florida —i de 'institut— és d’origen sud-america (Equador,
Repiblica Dominicana, Bolivia, Perd...), marroquii del sud-est asiatic (India i Paquistan).
En conjunt, la poblacié d’origen nouvingut representa un 60% de [’alumnat del centre,
en el qual conviuen alumnes de fins a 20 nacionalitats diferents.

L’institut va ser primer una secci6 de batxillerat creada ’any 1988 en les instal-lacions
de ’escola d’educacié infantil i primaria Eduard Fontseré —avui escola Joaquim Ruyra—.
L’any 1993 s’hiva iniciaruna secci6é de Formacié Professional per necessitats educatives
de la ciutat. Des del curs 1995-1996 funciona com a institut d’educacié secundaria.

El 2012-13 el centre comptava amb 404 alumnes i 40 docents, 3 persones de PAS, un
técnic d’integraci6 social i un técnic informatic a temps parcial. Imparteix ESO (2 linies
per curs), batxillerat (un grup de primer i un de segon) i cicles formatius (CFGM: Gesti6
administrativa i CFGS: Administraci6 i finances).

Fins al curs 2004-2005 linstitut Fontseré va ser més aviat considerat dins el municipi
com un centre «a evitar» en la preinscripcié de I’lalumnat, de manera que per 60 places,
la demanda en la preinscripcié en aquest darrer curs va ser només de 17 alumnes. Aixd
no obstant, a partir de 2005-2006, i gracies al canvi promogut per l’equip directiu, el

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

1. Segons dades de la pagina web de I’Ajuntament: http://www.|-h.cat/laciutat/265283_1.aspx?id=1, el punt
algid de poblaci6 va arribar el 1981, amb 295.073 habitants. Tanmateix, ’Hospitalet va comengar a perdre
poblaci6 a partir d’aquest moment. El 2012 tenia 257.057 habitants, tal com consta a la pagina de 'IDESCAT:
http://www.idescat.cat/emex/?id=081017.
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centre harevertit la tendéncia i actualment la demanda per entraral centre supera |'oferta
de places escolars?.

L’entrada de l'actual equip directiu va marcar un punt d’inflexié en la dinamica i la
historia del centre i va capgirar progressivament la situacié de centre en crisi. Actualment
es constata que, a més de lincrement de la demanda de la preinscripcid, s’ha reduit
’absentisme fins a tenir en els dos darrers cursos el 100% d’assisténcia, s’han millorat
el nombre d’alumnes graduats3 i s’han gairebé eliminat els expedients per faltes de
disciplina a 'alumnat. Aquestes dades revelen un canvi important en la dinamica del
centre, quelcom que també es corrobora amb [’observaci6 al centre. En elles es constata
el bon clima de treball i respecte entre professors i alumnes. Aquest ambient tranquil
i de respecte és una de les primeres i més importants fites que ’equip directiu es va
proposar. Els resultats han estat la reduccié de ’labsentisme i 'abandonament escolar, la
baixada del nombre d’expedients de disciplina i, en general, la creacié d’un bon ambient
de treball que facilita ’ensenyament i I’aprenentatge. Al mateix temps, aquesta nova
situacié també ha ajudat a estabilitzar ’equip docent.

El canvi experimentat en el centre és explicat pels seus protagonistes d’acord amb un
itinerari fet en dues etapes:

e |aprimera es va centrar en corregir la dinamica del centre que [’havia dut a tenir
una greu crisi de matricula i resultats. Es tractava d’aconseguir millorar la imatge i
el prestigi del centre, d’una banda, millorant-ne el clima de treball i la convivéncia,
fent del centre un «lloc acollidor» per als alumnes, del qual parlessin bé tantels i
les alumnes com les seves families. Aix0 es va aconseguir centrant explicitament
’atencid en les necessitats socials dels i les alumnes, afinant el tractament de la
disciplina en el centre mitjancant estratégies d’atenci6 personalitzada, enfortint
també el treball en xarxa amb altres agents socioeducatius del territori (serveis
socials, técnics municipals d’educacid, associacié de veins, etc.) i obrint Uinstitut
al barri mitjancant la participacié en activitats externes al centre, aixi com amb
la generaci6 d’iniciatives que han cercat aquest arrelament en el context proper.

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

2. Informaci6 extreta del projecte de direcci6 presentat per ’actual director Jordi Ibafez i Figuera. Per al curs
2012-2013, la demanda va ser de 75 alumnes per a 60 places.

3. S’ha passat del 45% el curs 2003-2004 a gairebé un 80% en l'actualitat. Tanmateix, 'equip directiu esta
revisant les programacions i consolidant els aprenentatges de competéncies basiques de cara a millorar
aquestes dades amb l'objectiu que tot ’lalumnat arribi a obtenir el graduat d’Educaci6é Secundaria.
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e |a segona gran etapa focalitza la millora pedagdgica. Aquesta, malgrat que no
oblidada en els primers anys, una vegada assolits els resultats de clima esperats,
s’ha convertit actualment en la prioritat de ’equip directiu i concentra gran part
dels esfor¢os de I’equip docent. En relacié amb els rendiments escolars s’ob-
serva una tendéncia positiva —drastica reduccié de I’abandonament i millora
dels percentatge d’acreditacié—, tot i que en els resultats de proves externes
(competéncies basiques) la comparativa situa el centre dins ’interval mitja/baix.
Resumint, el projecte de l’actual equip directiu es basa en una visié que ha
prioritzat els segiients eixos de treball:

e Dimensid comunitaria (ser centre de referéncia i dinamitzador al barri; conegut
també per les activitats extraescolars i complementaries).

e Alumnatintegratiactiu en un bon ambient de treball. Formar bones persones
i bons ciutadans, conscients dels seus drets i deures.

e Treball d’actituds i valors com a base per a un aprenentatge satisfactori.

I que ara, a partirdels bons resultats assolits en convivénciai clima escolar, s’orienta de
forma decidida a promoure millores en els plantejaments didactics per tal d’aconseguir
més bons resultats académics.

L’equip directiu de Uinstitut Fontseré mostra conviccié, determinacié i resolucié. Fa
’'efecte de saber qué vol aconseguir i com aconseguir-ho. L’equip directiu exerceix un
lideratge distribuit, amb ajuda i suport dels professionals del centre, als quals també
s’exigeix una actitud positiva amb relacié a ’acollida i ’'acompanyament dels alumnes
i lainnovacio en els processos d’ensenyament i aprenentatge.

Durant els darrers anys de direcci6 i lideratge del projecte, han trobat obstacles que
s’han travessat en el seu cami. Perd el taranna tranquil i la conviccié en ’assoliment dels
objectius han portat a atenuar, mitigar o superar els obstacles. Tenen molt en compte els
elements motivacionals (emocionals, afectius...), tanten relacié amb ’alumnat com amb
el professorat, basant-se en ’lacompanyament personal, la seva participaci6 i 'acollida
positiva de les seves iniciatives de millora.

Es podria afirmar que han fet de I’éxit, I’lautoestima i la satisfacci6 pels objectius que es
van aconseguint el motor del canvi i de la innovacié. | tot i que ’equip directiu és ben
conscient que falta molt per assolir la plenitud de la seva meta (éxit educatiu, és a dir,
académic, personal i laboral) de tot I’alumnat, saben que hi estan en cami.
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Perd, més enlla d’aquesta sensacio decidida que transmet, val a dir que I’equip directiu
ha posat en marxa també una estratégia de canvi i ha dinamitzat un procés de millora
continua. Un procés que arrenca d’un plantejament diagndstic (avaluacié i seguiment
d’indicadors descriptius del context i del centre, aixi com de les opinions de les parts
implicades) i posa en marxa diferents mecanismes per a la reflexi6 (reflexi6 sobre la
practica) i pera la planificacio estratégica. Aquest esquema (avaluacié inicial - reflexio -
estratégia - reavaluaci6...) ha portat a un cercle virtuds que permet millorar continuament
la dinamica del centre.

L’equip directiu del centre constata que hi ha una clara consciéncia del canvi experi-
mentat, de les raons que van impulsar-lo i dels eixos rectors des dels quals es sustenta
la millora. Les explicacions, consistents en tot I’equip directiu, es reflecteixen en els
documents institucionals. Concretament, la visié i la definicié de la identitat es troba
ben explicada en els documents Projecte educatiu de centre i Projecte de direccio“. Les
diferents estratégies i solucions organitzatives més rellevants que han permeés articular
aquest canvi s’expliquen a continuacié.

a) Pla estratégic del centre. Després d’acollir-se a la convocatdria del Programa d’Autono-
mia de Centre (PAC), el centre ha elaborat un pla estratégic que es fixa quatre objectius:
1. Millorar els resultats educatius. 2. Millorar la cohesié social. 3. Millorar la imatge del
centre. 4. Aconseguir la continuitat de I’escolaritzaci6 a ’Educacié Secundaria Posto-
bligatoria. Per a cada un dels objectius s’assenyalen activitats, recursos, indicadors...
Bona part dels punts que s’assenyalen a continuaci6 estan plasmats en el Pla estratégic.

b) Estructures especials per a situacions especials. A més dels organs de govern habituals
en tots els centres, 'institut Fontseré s’ha dotat d’altres instancies tant o més importants
per al funcionament quotidia del centre i per explicar determinats trets de lideratge. Un
d’ells és ’equip dinamitzador, format per ’equip directiu i un grup de professors séniors,
que porten uns quants anys al centre. També destaca I’Associacié d’Amics del Fontseré,
que fa convocatoria de beques i ajuda en les activitats d’estudi assistit (aula d’estudi).
Sens dubte, aquestes instancies expliquen la situaci6 de l’institut i la millora de la seva
imatge. Com també la Comissi6 social, de qué parlem a continuacio.

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

4. Ambdos documents han estat facilitats per 'equip directiu.
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¢) Comissid social. Nucli de coordinacid i resolucié de problemes relacionats amb
’'absentisme, la convivéncia al centre i els aspectes socioecondomics que poden afectar
’alumnat. La Comissid és formada per professionals del centre (coordinador pedagogic,
psicopedagoga, técnic d’integraci6 social, cap d’estudis i tutors/es quan cal) i de I’entorn
(EAP, serveis socials i altres instancies municipals, referents d’entitats del barri...). La
sevatasca ésvalorada com a essencial per part de 'equip directiu, especialment gracies
a leficacia i eficiéncia en la resoluci6 dels problemes escolars derivats de la situacié
socioeconomica de les families (absentisme, abandonament...).

d) Treball amb les entitats del barri. El fet de voler ser un referent del barri ha portat el
centre a posar en marxa diversos projectes i a participar en altres que ja estaven endegats,
especialmenta ’Esplai La Florida. Cal destacar els projectes Joves pel barri> i Compartim
drets®, fets amb ’ajuda de la Fundaci6 Jaume Bofill i de ’associacié Aprenentatge i Servei.
| també l'Aula d’estudi, el Taller de fotografia i les activitats esportives, que s’ofereixen
a alumnat que desitja millorar la seva formaci6. Val a dir que la majoria d’activitats
son dinamitzades per joves del barri que estudien (Batxillerat o Cicles Formatius) o han
estudiat al mateix centre. També destaquen les activitats musicals que organitza el centre
tant dintre com fora de les propies instal-lacions.

e) Patis solidaris (abans: Esportistes solidaris). Es tracta d’un projecte nascut a I’empara
dels Plans Educatius d’Entorn i, en concret, del Pla Catala d’Esport a ’Escola. Intenta
responsabilitzar els alumnes en la gestid de les seves activitats de lleure (en concret
d’esport, perd no solament). Es gestionat per ’AMPA i ’associacié esportiva Eduard
Fontsere.

Com s’haindicat, un aspecte molt destacat en ’'estratégia del centre és la seva obertura
aincorporarinputs que ofereix I’entorn (noves idees, programes de formacid, programes
educatius, projectes de millora, etc.) i que s’han estimat adients per al seu projecte, tant
de I’entorn més proper (barri i municipi) com del Departament d’Ensenyament i altres
institucions que actuen pertota Catalunya. Concretament en aquests moments el centre
participa o esta implicat en els programes i projectes recollits en la figura 1.

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

5. Vegeu-ne informacié a http://www.aprenentatgeservei.org/index.php?cm=06&idC=863.
6. Informaci6 a http://www.aprenentatgeservei.cat/index.php?cm=06&idC=1051.
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Figura 1.
Programes de suport a la millora i la innovaci6é desenvolupats a Uinstitut Fontseré

Programes socioeducatius transversals

Aprenentatge i servei: Joves pel barri, Compartim drets, Ordit.
Mdsica

Pla Educatiu d’Entorn

Patis oberts

Programes i estratégies de millora del centre
Programa d’Autonomia de Centres (PAC)

Programes i estratégies de suport a ’lalumne i ’aprenentatge
PROA (Estudi Assistit del Ministeri d’Educaci)

Programa de mediaci6 escolar

Programa 1x1

Font: Equip directiu.

Elcentre ha articulat diverses respostes de tipus organitzatiu i estructuralamb la finalitat
de respondre a les necessitats educatives dels alumnes. Atés que bona part de les
seves dificultats deriven de factors socioeconomics i socioculturals propis del context
en qué s’insereix el centre, les accions més rellevants s’han orientat a atendre aquestes
necessitats que condicionaven I’éxit de tot el projecte i que ’equip directiu explicitament
defineix com a «socials».

La plantilla del centre en relacié amb el total d’alumnes matriculats permet treballar
amb una ratio de 10 alumnes/docent, tot i que part de la dedicaci6é docent també ha de
cobrir les necessitats d’organitzaci6 i gestié del centre. No obstant aix0, la distribucid
per fer docéncia que s’ha adoptat en el centre ha prioritzat I’atencié personalitzada
dels alumnes, especialment a ’ESO. Aquesta decisié és molt importanti es suposa que
incideix favorablement en la millora de I’'acompanyament dels alumnes i, en definitiva,
dels resultats d’aprenentatge. Concretament, l’optimitzacié de la ratio alumne/docent
per grup a ’ESO suposa organitzar les 2 linies d’ESO (60 alumnes) en 3 grups fixos per
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curs de 1ra 3r. A 4t curs d’ESO, atés que no arriben els recursos per mantenir la mateixa
ratio en totes les matéries, s’empren les matéries optatives amb aquesta intencié.

L’accio tutorial, entesa com a orientacié i, principalment, acompanyament, ha guanyat
pes entre les prioritats del centre. De manera simple ha estat definida com conéixer bé els
alumnes i les seves families i per fer-ne un sequiment personalitzat. Tots els aspectes que
afecten la convivéncia i els que podriem anomenar «disciplinaris», ni que siguin menors
com faltes de puntualitat, sén seguits de forma sistematica per 'equip directiu, que vetlla
perrespondre educativament després de triangular les informacions i punts de vista entre
els diferents professionals que incideixen en cada cas (direcci6, docent, tutor, integrador...).

L’analisi de dades del nombre d’alumnes expulsats, el nombre d’expedients, d’incidéncies
de puntualitat o d’assisténcia al centre que s’han anat recollint sistematicament en aquest
periode mostra una millora constant al llarg dels cursos, fins a arribar, per exemple, a gairebé
el 100% d’assisténcia en els darrers cursos. Aquests resultats semblen avalar ’encert de
les estratégies de control basades en el seguiment, la resposta immediata a les situacions
de possible conflicte i ’Tacompanyament dels processos personals, segons plantejaments
raonables i d’orientaci6 educativa aplicats de forma persistent. El programa de mediacio
escolar ha contribuit positivament a assolir el bon clima que es respira en el centre, a més
d’altres iniciatives d’obertura del centre, com per exemple 'adhesi6 al programa Patis
Oberts, que han facilitat 'apropiacio positiva del centre per part de I’alumnat.

En la contextualitzacié de I’experiéncia analitzada s’ha dit que el centre disposa en
plantilla d’un técnic d’integracio social. Aquest «recurs» ha estat molt important en la
millora de I’acci6 tutorial del centre. Principalment desenvolupa les tasques propies
d’educador social, amb una funci6é important en 'acompanyament d’alumnes i la
mediacié en situacions de conflicte. Aquest professional esta plenament integrat en
equip docent i la seva tasca és altament valorada fins al punt que I’Equip Directiu el
considera imprescindible.

També té unainfluéncia decisiva en els bons resultats de convivénciai clima de treball la
tasca desenvolupada perla Comissié Social. Esta integrada, com s’ha dit, per l'integrador
social, la cap del departament d’Orientaci6 i membres de ’equip directiu, per part del
centre. | professionals de 'Equip d’Assessorament Psicopedagogic (EAP), técnics de
Serveis Socials, del Programa Orientaci6 i Acompanyament (POA), del Programa Absen-
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tisme, de 'ajuntament de ’Hospitalet. |, quan és necessari, professionals del Centre
d’Assisténcia Primaria de Salut (CAP). La Comissio es reuneix 2 hores cada setmana i fa
un seguiment acurat dels casos comuns, coordina les actuacions i promou estratégies
preventives. Elritme de reunions i el bon nivell de col-laboracié permet resoldre amb gran
eficacia les situacions concretes que afecten els alumnes i activar els recursos comuns
amb gran agilitat. La Comissié Social també coordina les accions orientades a facilitar la
bona transicié Escola-Treball (TET) que compta amb un suport explicit a nivell municipal
tant a través del Programa Municipal d’Orientacié a Alumnes amb necessitats TET, com
amb accions especifiques que es promouen des del Pla Educatiu d’Entorn.

Una de les estratégies que incideix en la millora de resultats a ’ESO és I’organitzacid
de Grups d’Estudi Assistit, financats fins ’any passat per ’abans esmentat programa
del Ministeri d’Educacié PROA; i actualment, en col-laboracié amb I’Espai La Florida,
per 'associacié Amics del Fontseré. Hi participen com a monitors o «<mentors» d’estudi
alumnes de 2n de batxillerat i exalumnes de Uinstitut, amb el valor afegit que aixd
comporta. Es fan dins dels espais escolars, integrats en les dinamiques i planificacions
del centre i el seu funcionament ha estat avaluat com a excel-lent.

Finalmenttambé destaca la creaci6 de dues entitats vinculades a l’institut i creades amb
’objectiu d’ampliar les seves possibilitats educatives o donar més estabilitat al projecte
educatiu. Tot i que juridicament es tracta d’entitats gestionades de forma autdonoma i
no son propiament responsabilitat de ’equip directiu de U’institut, en realitat sén eines
de les quals s’ha dotat el centre per fer créixer el seu projecte. Per un costat, destaca
’associacié Amics del Fontseré, que té per finalitat donar suport economic i estructural
a l’institut; els seus socis s6n en bona part els mateixos docents, a més d’alumnes,
exalumnesifamilies. Sens dubte la figura juridica, a banda de les complicacions de gesti6
que genera, permet marges de maniobra per accedir a recursos que, d’una altra forma,
no serien possibles. Toti que de menorincidéncia, I’Associaci6 Esportiva d’Alumnes del
Fontseré, vinculada al Pla Catala de I’Esport a ’Escola, apunta en la mateixa direcci6 i
permet, en aquests moments, dinamitzar el futbol escolar.

EVIDENCIES DE TREBALL A L’AULA

L’esforg perincorporarinnovacions a 'aula que permetin assolir «la millora pedagodgica»
—segons expressio literal emprada en el centre i que podria definir-se o concretar-se com
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a «millora dels aprenentatges»— ha estat constant en el periode de canvi analitzat. Les
estratégies i accions que s’han incorporat amb éxit en diferents moments dels procés
segueixen en plena vigéncia en aquest curs (2012-2013) en qué es fa I’estudi. S6n
valorades positivament en [’avaluaci6 interna del centre ja que han incidit en diversos
aspectes que es complementen.

Potser el canvi més rellevantiamb major repercussié en les dinamiques d’aula és ’'aposta
digital, amb la incorporaci6 de les TIC a les aules i al conjunt de ’escola, especialment
per la decidida adhesi6 al Programa 1x1 del Departament d’Ensenyament, que facilita
la connectivitat al centre i proporciona a cada alumne un ordinador portatil. Hi ha una
extensid generalitzada i unaintegracié de les TIC en totes les arees, malgrat que s’observa
encara un (s i un desplegament desigual entre els docents, de manera que podriem dir
que el recurs no sempre s’aprofita amb tota la seva poténcia.

Un element moltvalorat per I’equip docent és la unificacié de les normes d’habits i treball
dels alumnes per a tots els nivells. Aquest gran acord, que apliquen des fa temps tots
els docents, ha permés establir uns minims d’exigéncia, ni que sigui en els aspectes
més formals i de procediment, la qual cosa ha facilitat crear un marc estable i homogeni
que ajuda el treball regular i constant dels alumnes. Donades les caracteristiques de
alumnat, el fet d’oferir des del centre un entorn estructurat, amb algunes rutines ben
pautades i clares, s’ha considerat com un factor molt necessari.

En aquest sentit, conjuntament amb els acords normatius, també ha ajudat a centrar
els alumnes i a focalitzar la docéncia en alld més essencial la creacio de riibriques
comunes per ’avaluacié a ’ESO, moltes d’elles com a forma sistematica d’organitzar
’autoavaluacié dels alumnes perqué prenguin consciéncia dels seus avencos i dels
aspectes a millorar. Aquesta iniciativa, construida des del consens dels docents,
ha estat una forma habil de reduir el que es va valorar com a excessiva dispersi6 o
fragmentaci6 del curriculum i dels aprenentatges, a més d’afavorir 'autoregulacio
dels alumnes.

L’esfor¢ principal dels darrers anys en matéria pedagogica s’ha orientat a incorporar
el curriculum per competéncies. El procés es va iniciar als primers cursos d’ESO i es va
estendre progressivament a tots els nivells que s’imparteixen. De forma preferent, s’ha
centrat ’esfor¢ en les competéncies basiques, molt principalment comprensi6 lectora,
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expressio escrita i raonament matematic, de manera que s’han programat, es treballen i
avaluen transversalment a les diferents arees. En aquest sentit, el disseny de ribriques
comunes d’avaluacio, al qual hom s’acaba de referir, és també un bon instrument que
ajuda a avancar.

No obstant aix0, ’observacio realitzada mostra que aquest cami tot just s’inicia, ja que,
si bé en els nivells de disseny i programaci6 el progrés és molt notable, la transferéncia
a l'aula del canvi metodologic que es cerca és molt desigual. La mostra de sessions de
classe observades durant la visita al centre ha posat de manifest que en el centre conviuen
plantejaments metodologics dispars, unificats en els objectius i en I’is de determinats
recursos (TIC, normes, rdbriques, etc.), perd que no sempre sén coherents amb el que
suposa ensenyar per competéncies en la tipologia d’activitats i la seva seqlienciacio.
Alguns docents romanen en un model molt transmissor, en el qual ’alumne ha de
reproduir informacié/coneixement, no sempre prou rellevant. D’altres mostren bon
domini de ’ensenyament per competéncies, amb propostes d’activitats d’interés, que
es poden definir com a auténtiques perals alumnes. En aquests casos si que s’ha pogut
verificar que els alumnes saben explicar qué fan i per qué ho fan, i alhora se senten més
autdonoms en el seu procés d’aprenentatge.

Dins de les iniciatives que volen afavorir ’aprenentatge per competéncies cal feresment
als projectes d’aprenentatge i servei que es desenvolupen en el centre. En concret, els
programes Joves pel barrii Compartim drets’. La seva connexié amb [’entorn, la concrecid
d’objectius verificables que s’han d’assolir, fruit de la col-laboraci6 i la dimensi6 d’uti-
litat i servei, fan que siguin projectes molt Gtils i valorats, clarament emmarcats dins la
proposta d’ensenyament competencial.

Per dltim, amb lobjectiu d’enfortir el treball per ensenyar i desenvolupar les com-
peténcies, també cal destacar els passos donats pel centre per impulsar el treball
cooperatiu a I’aula, primer mitjancant la formaci6é del professorat, i en una fase
recent amb diverses propostes generades pels docents que han volgut experimentar
’aprenentatge per competéncies i que han de ser compartides i socialitzades dins
’equip docent en el futur.

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

7. Vegeu els enllagos de les notes 4 i 5.
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DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DE LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

L’equip directiu explica que, en el moment d’assumir la direcci6, el centre es trobava
en una situacié critica a la vista dels resultats i la matricula. Causa o conseqiiéncia
d’aquesta situacio era el fet de tenir una plantilla molt inestable, subjecta a una mobilitat
excessivaien la qual es feia evident una gran disparitat de criteris educatius. A aquestes
gliestions, que es consideraven basiques i prioritaries per resoldre, caldria afegir-hi el
repte d’aconseguir que ’elevat «soroll» que envolta I’escola i 'educacié del nostre pais
en els darrers temps no fos un impediment per a la millora del centre. Evitar, doncs, cert
fatalisme o pessimisme que sovint ha envoltat la tasca docent i procurar descodificar i
co-construiramb els docents el complexi sovint poc rellevant coneixement a ’entorn de
’ensenyament-aprenentatge que es genera a I’entorn de I’escola i la politica educativa
per arribar a allo essencial del que suposava —i és— ser educador en aquest institut.

Aquest punt de partida sembla rellevant per explicar els factors del lideratge per a
’aprenentatge que han estat presents en aquest centre. Aixi es comprén, per exemple,
per qué les respostes organitzatives que s’han proposat al llarg de la década per
generar el canvi en el centre no han respost a plantejaments teorics previs, sind que
son el fruit d’una adaptacié pragmatica a la realitat del centre i dels docents en cada
moment. La innovaci6 a U'institut Fontseré és, per tant, una resposta situacional, que
s’explica en funcié de la millora concreta que s’espera assolir, i a la qual se li atorga
valoren lamesura que respon a les necessitats detectades. Es tracta, doncs, de «noves»
respostes organitzatives i/o pedagogiques des de la perspectiva del mateix centre, no
tantd’innovacions des d’un estricte criteri comparatiu, de manera que més que inventar
estratégies o generar «noves» idees educatives, els «liders» del procés han mantingut
un esfor¢ constant per conéixer i adaptar experiéncies aplicades en altres contextos i
qgue han considerat valides per a la seva realitat.

En tot el procés de millora ’equip directiu ha tingut un paper cabdal i decisiu. Es pot
afirmar que aquest equip, estable iamb un alt grau de reconeixement per part del conjunt
de docents®, hatingut una visio clara de ’horitz6 cap al qual calia guiar el centre i ha estat
capac de compartir-la i reconstruir-la amb ’equip docent. En la historia del procés, que
es pot copsar en part dels documents i que és ben present en la narrativa dels actors,

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

8. Porta nou anys de gesti6 i compta amb un suport superior al 90% del claustre.
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emergeixen alguns principis estratégics que han servit de guia i que interaccionen
virtuosament entre ells.

Cal citar en primer lloc la voluntat de fer del centre un lloc acollidor per a tothom, molt
especialment per als alumnes. Atendre les necessitats, fer que el pas per 'institut sigui
valués perals alumnes i docents, que ’experiéncia de conviure i aprendre sigui volguda
i respectada ha estat i és una preocupacio6 constant de ’equip directiu, perd també —i
cada vegada més— de I’equip docent i dels altres membres de la comunitat educativa.
Per aconseguir aquest gran objectiu s’ha treballat molt a fi d’assolir alts nivells de
participacié de tothom —docents, alumnat i families— fins a estendre aquest afany de
participacié més enlla del centre, al mateix barri. D’alguna manera es podria emmarcar
el treball fet des del centre dins d’un model d’accié comunitaria i, sense que hagi estat
el referent tedric emprat en aquest cas, amb forces plantejaments propis del model de
comunitats d’aprenentatge. Un efecte buscat explicitament, perd també conseqiiéncia
i alhora facilitador de les linies apuntades, és I’elevat sentit de pertinenca al centre-
projecte per part dels seus integrants.

L’equip directiu, quan de forma oberta —sense categories d’analisi o classificadors
previs— explica en qué ha fonamentat la seva acci6 de gesti6 del canvi®, destaca qiies-
tions vinculades a opcions étiques i valors del lideratge, elements vinculats als models i
estils de direcci6 o gestid i factors estratégics de la direccié del centre (vegeu la figura 2).

Figura 2
Factors explicatius del lideratge de UlInstitut Fontsere

Opcions étiques i valors del lideratge:
e Transparéncia en la gestio
e Comunicar a tothom
e Avaluarirendir comptes
e Actituds d’humilitat
e Saberescoltar
e Predicaramb I’exemple

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

9. Dit d’un altra forma: com ha exercit el seu lideratge en aquest procés de millora continua.
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Model/estil de direccio i gestio:

Factors estratégics:

«Facilitador» com a rol principal

Treball en equip («la for¢a és de l’equip»)

Presa de decisié basada en el consens («aglutinar a tots €s la base», «per arribar
a decisions importants cal que estiguin madures»)

Avaluaci6 continua i sistematica per impulsar els canvis (millora continua).
Politica de formacid (modalitat formaci6é en centres), vinculada a necessitats
i projectes.

Reforcar i partir de 'autoestima docent

Apropament a les families

Vinculacié amb I’entorn («fer una escola del barri»)

Aconseguir que el centre sigui dels alumnes («que tingui molta vida»)

Font: Equip directiu.

A continuaci6 destaquem algunes evidéncies que s’han pogut copsar que il-lustren o
expliquen el desplegament d’aquests principis.

Els equips docents, departaments i comissions de treball son liderades, sempre
que és possible, per altres docents que no s6n membres de ’equip directiu.
S‘intenta també que hi hagi certa rotaci6 per afavorir la participaci6 i implicacié
del maxim nombre de persones diferents.

Al centre estan organitzats sistemes de verificacié o avaluacié trimestral dels
indicadors pertinents associats als objectius anuals. Cal destacar que aquests
objectius s6n els eixos de millora proposats en el projecte o pla de curs, fruit
de l'avaluaci6 continua i 'acord de claustre. Aquest sistema per fer operatius
els objectius funciona molt bé i esta integrat amb tota normalitat a la cultura
organitzativa del centre.

L’equip directiu té la preocupacié (i capacitat) de delegar i alhora vetlla perqué
el nucli estable de professorat, el que déna suport als projectes cada curs, es
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vagi consolidant i renovant. D’aquesta manera es fa una politica de «taca d’oli» o
socialitzacié de la responsabilitat per millorar i innovar. A més, també s’han pres
algunes decisions en la gestié dels recursos humans, sobretot a l’inici del procés
de canvi, com forcar la marxa d’algun docent per tal d’anar ajustant la plantilla
a les necessitats del centre —sempre dins del marges de gestié de personal que
déna el marc normatiu dels centres piblics.

e |’orientaci6 cap a la millora continua és un altre element que emergeix de forma
constant en aquesta experiéncia. Es confirma quan s’analitza la sistematica
seguida pel centre per incorporar nous projectes. Una estratégia continua que
sempre s’ha fet amb progressivitat, com a resultat de I’avaluacié continua i amb
la precauci6 de no abandonar alld que ja funciona. Es podria considerar com un
bon exemple de «gesti6 assenyada» i forca horitzontal que es produeix gracies
a lalt nivell de compromis i implicacié dels directius, perd també a l’alt grau de
reconeixement i legitimitat que els atorga el conjunt de membres de la comunitat
educativa.

e Complementari a aquest darrer aspecte assenyalat, també destaca en la presa
de decisions a nivell directiu la voluntat per aprofitar i donar suport a la majoria
d’iniciatives sorgides des del mateix centre. Exemples d’aquesta orientacio serien
el que anomenen equip dinamitzador, en el qual es combinen professors séniors
amb voluntaris per desenvolupar projectes; o la creaci6 d’alguna comissi6 volun-
taria per generar pensament i reflexié que permeti millorar la gestié del centre,
aportant idees i propostes per resoldre els problemes plantejats que finalment
hauran de comptar sempre amb el coneixement i I’aprovaci6 del claustre. Aquest
element recorda els equips de millora dels projectes de qualitat.

Finalment, com a gran factor explicatiu del lideratge exercit en aquest centre —quelcom
evident des del primer moment que hom coneix el centre i sent com és explicat— és I’alt
nivell de compromis de l'equip i, fins i tot, la passid per 'escola i la professié docent
que transmeten molts dels seus membres. L’estudi ha permés copsar 'elevat grau de
compromis i la voluntat ferma mostrada per ’equip directiu i de gran part del claustre
per tenir una escola millor. Amb tot, encara no han arribat a tenir ’escola que voldrien.
Implicitament es manifesta un somni i una inconformitat que s’entén que es troben
directamentvinculades amb I’estil de lideratge que anima la innovacié per ’aprenentatge
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en les circumstancies d’aquest centre. Malgrat expressin com a limitacio gran, en aquests
moments, les dificultats per trobar temps i espais per poder reflexionar conjuntament i
generar coneixement, en aquest institut la millora continua sembla ser un horitz6 comd.

Es vol destacar també la Fundaci6é d’Amics del Fontsere, creada els darrers anys amb
la intencié de cercar recursos economics per donar suport a iniciatives del centre que
’administraci6é no cobreix.

CONCLUSIONS

El procés de canvi de l'institut Fontseré ha seguit diverses fases. En paraules de I’equip
directiu, «fins ara hi ha hagut una evolucié; ara falta una revolucio». La distincié fa
referéncia al fet que durant aquests anys ’equip directiu ha aconseguit capgirar alguns
indicadors del centre: reduir ’'absentisme a minims historics, augmentar la taxa de
graduats i d’alumnes que segueixen estudis postobligatoris al mateix centre (Formaci6
Professional o Batxillerat), millorar el clima intern i de convivéncia del centre, estimular la
participacié de I’alumnat en activitats d’aprenentatge i servei, ser un centre de referéncia
al barri, etc. Aquestes sén les fites de I’»evolucioé» seguida fins ara.

Tanmateix, queda encara un tram important per treballar i millorar: el nivell de domini
de les competéncies basiques, especialment en llenguatge i matematiques. Aquest és
el centre del treball pedagogic en qué actualment ’equip directiu i tot el professorat
es troba immers. Fer de 'institut Fontseré un veritable centre d’aprenentatge, tant dels
aspectes més civics, com dels aspectes més intel-lectuals, ha de fer possible que els
nois i noies d’aquest barri de I’Hospitalet de Llobregat tinguin horitzons que vagin més
enlla del seu entorn immediat i accedeixin, com I’alumnat d’altres punts de Catalunya,
a estudis superiors i a activitats d’emprenedoria, etc.

L’institut Fontsere, situat en un entorn complex i amb baix nivell socioecondmic i
instructiu, ha experimentat els darrers deu anys un canvi notable. L’element explicatiu
més important d’aquest canvi és el lideratge exercit per 'equip directiu que se’n va fer
carrec del centre el curs 2003-2004. Aquest nucli de persones va tenir una visi6é sobre
com havia de ser el seu centre i el seu éxit: donar el protagonisme a I’lalumnat i enfortir
el compromis educatiu per ajudar-los a ser ciutadans actius, tot convertint el centre en
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un nucli de referéncia al barri. | aquest equip de persones, amb el suport de gran part del
claustre, ha estat capa¢ d’implementar mesures a nivell d’organitzacié i aula que estan
fent possible materialitzar aquesta visi6. Aixi, s’ha pogut observar com, en la mesura
que s’assolien objectius de clima, convivéncia i col-laboraci6 el lideratge del centre,
s’ha orientat cap a la millora de ’aprenentatge, tot mantenint el centre com a element
de referéncia dins la comunitat del barri.

Per dur a terme aquesta visio, el centre ha aprofitat les oportunitats de millora i inno-
vacié que I’administracié educativa ha posat al seu abast cercant més qualitat en la
convivéncia i clima de centre, 'aprenentatge i la preséncia a la comunitat. Alhora ha
buscat altres oportunitats per seguir creixent i que poguessin ajudar a avancar cap als
objectius proposats generades per altres entitats i fundacions. Aquest aprofitament de
les relacions o politiques institucionals és remarcable perqué ha suposat un notable
benefici perala comunitat educativa de Uinstitut Fontseré, n’ha canviat la imatge social
i ’ha convertit en un element de referéncia.

A més, 'equip directiu ha remodelat en part la dinamica i el funcionament del centre
dotant-se de nuclis agils de treball i estructures propies de suport que han permés
impulsar processos de reflexié i analisi i prendre decisions de manera participativa i
consensuada que finalment es duen a la practica. Destaca en aquest sentit la Comissio
Social, veritable punt neuralgic per articular amb eficacia mesures adrecades a pal:liar
els efectes més durs de la crisi econdmica (absentisme, manca de recursos, baixa
implicacié de les families) i a relacionar el centre amb I’entorn de manera especial.
Volem destacar també la Fundacié d’Amics del Fontsere, creada els darrers anys amb
la intencié de cercar recursos economics per donar suport a iniciatives del centre que
’administraci6 no cobreix.

Elprocés de canvi de l'institut Fontseré ha seguit diverses fases. En paraules de I’equip
directiu, «fins ara hi ha hagut una evolucié; ara falta una revolucié». La distincié fa
referéncia que durant aquests anys l’equip directiu ha aconseguit capgirar alguns
indicadors del centre: reduir ’absentisme a minims historics, augmentar la taxa de
graduats i d’alumnes que segueixen estudis postobligatoris al mateix centre (Formacié
Professional o Batxillerat), millorar el climaintern i de convivéncia del centre, estimular
la participaci6 de I’alumnat en activitats d’aprenentatge i servei o ser un centre de
referéncia al barri.
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Tanmateix, queda encara un tram important per treballar i millorar: el nivell de domini
de les competéncies basiques, especialment en llenguatge i matematiques. Aquest és
el centre del treball pedagdgic en qué actualment ’equip directiu i tot el professorat
es troba immers. Fer de 'institut Fontseré un veritable centre d’aprenentatge, tant dels
aspectes més civics, com dels aspectes més intel-lectuals, ha de fer possible que els
nois i noies d’aquest barri de I’Hospitalet de Llobregat tinguin horitzons que vagin més
enlla del seu entorn immediat i accedeixin, com I’alumnat d’altres punts de Catalunya,
a estudis superiors i activitats d’emprenedoria.

L’equip directiu ha liderat en equip i es fa palés que de forma explicita ha cercat la
implicacié i participacio de tots els grups d’interés: es cerca la participaci6 de tot el
professorat en les mesures organitzatives i pedagogiques; la participacioé de les families
en tots els aspectes relacionats amb la convivéncia i amb la preséncia activa al barri;
i la participaci6é de ’alumnat tant en activitats internes com externes al centre. A la
vegada, es pot definir el lideratge del centre com un lideratge d’equip, no pas d’una
sola persona («lideratge distribuit»), que busca compartir un mateix projecte educatiu,
alhora solid i amatent a les dificultats dels docents, que ha preferit avangar a poc a poc
perd amb consensos, abans que imposar criteris propis. Aquest ritme d’aven¢ pausat
perd segur és el que permet afirmar que els éxits aconseguits fins ara sén sdlids i van
conformant una cultura organitzativa propia i definida. Al mateix temps, pero, resten
objectius de millora dels aprenentatges i rendiments académics pendents d’assolir i
que s’aborden amb esperit i estratégia equivalent a la seguida fins aqui. El cami fet fins
ara és important, destacable i d’éxit, la qual cosa augura també el futur assoliment de
resultats académics comparables al d’altres centres ubicats en contextos socials amb
nivells socioecondmics superiors.
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INTRODUCCIO

L’escola piblica Riera de Ribes, al municipi de Sant Pere de Ribes (Barcelona), vol respon-
dre a un dels seus lemes, present en el documents institucionalsi en les explicacions de
membres de I’equip directiu i del claustre de mestres: «L’escola que millora és I’escola
que aprenx». Aquesta concepci6 de millora constant i de replantejament continuat d’alld
que s’esta fent impregna la globalitat de I’escola, tant pel que fa als aprenentatges
de 'alumnat a les aules, com al treball en equip del conjunt de docents. No hi ha una
innovaci6 especifica que es destaqui per sobre de les altres quant a element distintiu del
centre, sind que el que consideren que dénavalor a la tasca d’aquesta escola és ’aveng
i la voluntat de millora en els diferents ambits que configuren la vida i les finalitats d’un
centre educatiu. El que assenyalen com a més significatiu és [’estreta vinculaci6 entre
discursos i practiques, entre alld que s’expressa a la sala de mestres i alld que passa a
les aules; entre alld que s’observa als materials penjats als passadissos i a les parets
de les aules i el que els mateixos nens i nenes expliquen. | també és significativa la
coheréncia pedagogica entre els diferents cicles.

L’escola Riera de Ribes és una escola de dues linies, amb 447 alumes, 57 dels quals
sdn estrangers que ja porten uns quants cursos escolaritzats al centre i 17 s6n alumnat
nouvingut al sistema educatiu catala que enguany s’han matriculat per primera vegada
a una escola catalana. Pel que fa a les families, [’escola té una composicié for¢a hete-
rogeénia, fruit de I’area geografica on s’ubica el centre, amb un nivell socioecondmic bo
per a la vida escolar. Hi ha vint alumnes amb necessitats educatives especials (NEE) i
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vuit més son atesos a la USEE (Unitat de Suport d’Educacié Especial) amb suport clinic
que I’escola té incorporada®®. Actualment, hi ha vint-i-vuit mestres, a més d’una TEI*?,
una educadora i una vetlladora. Del conjunt de docents, cinc mestres no sén definitives
al centre. La resta, si.

L’escola es va constituir a partir d’una part de 'equip de mestres, families i alumnat de
’escola El Pi —situada al mateix municipi—, i es pot dir que el nucli docent fundacional
provenia fonamentalment de mestres d’educaci6 infantil. A I’estiu del 2001 es va procedir
a la partici6 de ’escola El Pi en tres centres educatius, atés que s’havia convertit en un
macrocentre i que, per poder donar cabuda a tot ’alumnat, I’escola estava distribuida en
diferents espais, cosa que dificultava la trobada entre els docents per poder compartiri
avancar en un projecte compartit de centre. A partir d’aquest moment el grup de mestres
impulsorsvan iniciarun nou projecte d’escola que partia de laidea que «una altra escola
era possible, amb una altra manera d’ensenyar i organitzar-se».

La nova escola va comencar fisicament en moduls prefabricats fins que el 2004 van
aconseguir la construcci6 d’un edifici nou. L’existéncia dels esmentats moduls, durant un
temps, va comportar que I’escola es replantegés les formes d’agrupament de ’'alumnat.
Aquestiniciva condicionarde manera positiva la vinculacié de I’escola amb les families,
atés que hi va haver una forta implicacié d’aquestes en la demanda d’un nou centre
escolar i d’un nou edifici, amb accions diverses de protesta.

«Som Riera», un altre dels lemes de ’escola, expressa el sentiment de pertinenca i
també de singularitat propis d’un projecte que s’ha anat enfortint progressivament.

Després de deu anys, el centre ha seguit una evolucié ascendent pel que fa als resultats
en proves objectives d’avaluacié, amb una millora per sobre de la mitjana catalana els
darrers anys, especialment a partir del curs 2008-2009. Si bé hi ha lleugeres fluctuacions
en 'area de matematiques, en la resta d’arees, els resultats son ascendents. L’escola
entén que hi ha un procés de consolidacié del seu projecte pedagdgic que comporta
també la millora dels resultats.

10. La USEE amb suport Clinic atén alumnes en edat infantil i primaria amb necessitats educatives deriva-
des de la seva situaci6 de salut mental, per causa d’un trastorn de la personalitat i/o una disfuncionalitat
conductual associada.

14. Técnica d’educacié Infantil.
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CONTEXT

En el moment en qué es va crear I’escola no totes les families estaven compromeses en
el projecte ni el vivien amb la mateixa intensitat. D’una banda, hi havia families que no
havien triat ’escola com a primera opcié i d’altres que no creien en el projecte d’escola
al costat de families que s’hi van implicar des d’un primer moment i van lluitar per
eliminarla provisionalitat de les aules prefabricades. Actualment després de dotze anys
de funcionament la majoria de families que escolaritza els seus fills i filles a I’escola
coneix el projecte i s’hi implica.

Les families tenen un paperimportant al centre, que es materialitza en la seva participacio
en les comissions mixtes (docents/families) per treballar aspectes tan diversos com
el manteniment, I’economia, la convivéncia al centre, la imatge de [’escola, aspectes
pedagogics, I'organitzacié de festes que impliquen tota la comunitat educativa i el
menjador escolar. Aquestes comissions estan participades per una persona de l’equip
directiu, un docent del claustre, una persona de la junta de pares i mares de I’escola i tots
els membres de families de ’escola que s’hi volen involucrar. En alguns casos també hi
ha altre tipus de personal, com és el cas de la comissié del menjador a la qual assisteix
algun membre del personal que porta el servei.

Actualment, amb el projecte de centre forca consolidat i amb un sentiment alt de perti-
nenca i d’identificacié amb la filosofia i manera de fer de I’escola, s’ha acordat que es
fara una reestructuracié de les comissions a fi i efecte que permetin aprofundir en alguns
aspectes i deixar altres comissions amb una periodicitat més puntual.

En conjunt, ’entorn de ’escola facilita la posada en marxa de projectes pedagogics i
didactics i la confianca mitua de pares i mares davant la manera de treballar de 'equip
de mestres. El context socioeconomic de Sant Pere de Ribes compta amb una majoria de
families de classe mitjana que accepten bé les propostes del centre. El procés pera la
consecuci6 del nou edificiil’acceptacid, no exempta de tensions inicials, de la Unitat de
Suporta ’Educacié Especial ha suposat un enfortiment de les relacions entre la familia i
’escola. Abanda d’aquesta relacid, no hi ha una accié o conjunt d’accions especifiques
en relacié amb ’entorn comunitari i associatiu. L’escola participa de les activitats (festes,
celebracions, etc.) del municipi, pero les caracteristiques de la poblaci i del context de
’escola no necessiten que aquesta hagi d’assumir funcions dinamitzadores de ’entorn
social, més enlla de les que ofereix en tant que centre escolar.
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Ellideratge pera’aprenentatge al centre té molt a veure amb una dinamica de continuitat
qgue no és un sinonim d’estabilitat, si bé aquesta n’és una condici6é necessaria perd no
suficient. La continuitat té a veure amb una voluntat sostinguda de millora que es cons-
trueix progressivament, com ho il-lustra el fet que des de l'inici de I’escola hi ha hagut
quatre equips directius diferents, que I’actual directora no formi part del grup fundacional
i que les tres directores anteriors continuin en el centre. Per a la directora actual, aquest
fet, lluny d’esdevenir una dificultat, &és un estimul i un suport per a, justament, seguir
construint el model d’escola que pretenen. D’alguna manera I’equip directiu actual se
sentrecolzatiorientati, a la vegada, dipositari d’un procés que té dotze anys d’historia.
Aquesta idea de sumar i incloure és molt evident.

Tot i esdevenir un projecte intens, pretén respectar les caracteristiques personals de
cadascun dels membres de I’equip de professionals que en formen part. Els valors
de treball en grup, reflexié, aprendre per millorar... demanen, en conseqiiéncia, una
organitzacié dels mestres que tingui a veure amb els valors que ja s’han concretat a les
aules i que ja han funcionat. Obviament, cal una assumpcié de les linies basiques del
projecte —i, no tothom hi encaixara automaticament—, perg, a la vegada, cal reconéixer
les potencialitats i caracteristiques de cadascd.

La capacitat d’incorporar els nous membres de I’equip és la clau que dota de conti-
nuitat el projecte i no només el manteniment d’un mateix equip estable.

Més endavant, es precisaran algunes de les estratégies que es posen en marxa per a
asseguraraquest procés de millora i de continuitat, en alld que I’equip anomena la xarxa
de comunicacié dels mestres.

Aixi doncs, hi ha un plantejament de ’organitzacié des de I’equitat, no pas des de
’homogeneitat, atés que al llarg dels anys s’han anat incorporant nous docents i que
cal saberaprofitari potenciar en cada moment el millor de cada una de les persones que
configuren ’equip de mestres. L’escola déna possibilitats per tal que cadascd trobi el
seu lloc; pero entenent que aquests canvis i noves propostes es mouen dintre del marc
del projecte d’escola que li déna I’estabilitat. Cada vegada més, hi ha mestres interines
que truquen a l’escola per saber de primera ma com és el projecte, per plantejar-se-la
com a destinacié futura.
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Cal tenir present, també, que el projecte pedagogic de I’escola La Riera neix d’un centre
de nova creaci6 que, a partird’unes determinades concepcions sobre I’educaci6 escolar,
volimplicar moltes persones al projecte per fer-lo més sostenible. Hi ha una clara identitat
d’escola, el «<Som Riera», que té a veure més amb el projecte de ’escola concreta i menys
amb una concepci6 corporativa.

Estracta de ser mestre/a de ’escola, i no pas mestre/a del sistema. Aixd no comporta,
perd, que sigui un centre aillat. L’escola reforca el seu projecte educatiu, des de dins
i des de fora. D’una banda, amb ’establiment d’una estructura organitzativa densa i
articulada de ’equip que ja s’ha esmentat; de I’altra, amb la participaci6 en xarxes i
plataformes a nivell nacional que donen confianca de cara a reforcar la conviccié que
allo que esta fent ’escola val la pena i té interés i profunditat pedagogica.

L’escola, doncs, busca referents fora, a més de formar-se a dintre. Per exemple, se
segueixen propostes (els mestres assessors) de I’escola basca Antzuola. Busquen en-
focaments amb els quals sintonitzen, com els assessoraments i seminaris de pedagogia
sistémica, que els portaran a participar de la xarxa d’escoles sistémiques. S’impliquen
en la participaci6 en la xarxa d’escoles novelles amb la intermediacié de UICE de la
Universitat Autdonoma de Barcelona (UAB). Una xarxa d’escoles de nova creacié que
passara a serunaxarxa d’escoles que aprenen, un cop hagin deixat de ser considerades
com a escoles novelles i sentin la necessitat de seguir un procés de millora continua en
el qual, en el si de la comunitat educativa, faran seu el lema d’una escola que aprén i
treballa per millorar constantment en capacitat i lideratge pedagdgics.

L’escola procura, des del punt de vista de la formaci6, coneixer i visitar altres escoles,
en una dinamica creixent, de visites «horitzontals» per tal d’aprofitar les experiéncies
interessants que estan implementant algunes escoles properes i no tan properes. Aixi
mateix, i malgrat que s’ha assenyalat en la introducci6 que allo que es destacaria de I’escola
és la seva concepci6 de millora global, també és cert que ’escola ha pres un determinat
protagonisme per la seva expertesa en ’'ambit de les matematiques, amb la qual cosa, a
banda de buscar referents que donin suporta les opcions pedagogiques propies, al mateix
temps 'escola també és referent per a d’altres centres en unes determinades experteses.
L’alumnat esta acostumat a la preséncia de visitants al centre, a banda dels periodes
habituals de portes obertes, de preinscripcid, en qué les families entren a les aules.
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L’escola treballa a partir de set idees que consideren fonamentals:

— Un projecte centrat en persones.

— Uns processos d’ensenyament-aprenentatge que impliquin la integracié
dels sabers.

— El reconeixement de l’existéncia de contextos culturals comunitaris rics i
complexos.

— Elsinfants, com a base i finalitat dltima de tot el treball pedagogic.

— La comunicaci6 que té a veure amb estratégies, modalitats, recursos, métodes,
pero també amb la capacitat de tenir en compte [’altre i entendre les aportacions
de ’equip.

— L’interés per la millora com a motor indispensable, tant individual com col-lectiu.

— Pertinenca a la comunitat de ’escola.

Es un conjunt de principis que probablement signarien molts centres perd que necessita
ser contrastat en la practica, perqué no sempre les intencions es verifiquen en el treball
amb els nensinenes a les aules. L’escola malda perqué aixo sigui aixi. Ho fa també des
d’una perspectiva que se’n podria dir ecléctica. Simés amunt es citaven alguns referents
concrets, també se’n podrien identificar d’altres, propers també, per exemple, a les
comunitats d’aprenentatge. Tanmateix, manifesten la seva voluntat d’aprofitar tots els
elements que els siguin Gtils per inscriure-les a la seva realitat i al seu projecte.

EVIDENCIES DEL TREBALL A L’AULA

El treball a l'aula es planteja com un conjunt de situacions d’aprenentatge que han
de resoldre aspectes de la vida real, que requereixen sabers diferents de les diverses
arees del curriculum, que és analitzat des d’una mirada competencial: «Aprendre fent,
pensant sobre el que fem, per saber-se competents a la vida. Per aixd els nostres horaris
afavoreixen l'actuaci6 en situacions reals i s’organitzen en racons, projectes, tallers,
sortides, conferéncies, comunicacions, debats, exposicions...». Aixi ho expressa un dels
documents institucionals de [’escola.

Com s’aborden els aprenentatges? En els projectes parteixen de les idees prévies a partir
de les quals es presenten les idees individuals, les de petit grup i les del gran grup,
comptant, doncs, amb les vivéncies dels alumnes i la interrelaci6 entre les persones.
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No hi ha talls metodologics entre els cicles i entre les etapes. El que hi ha son estadis
evolutius diferents, entre el que és una dinamica grupal a cinqué o a primer. Quan
s’observen els alumnes de cinqué reflexionant en parelles al voltant d’una pregunta,
que després contrastaran amb el gran grup per a poder respondre els interrogants que
han quedat pendents, aixd té a veure amb un procés continuat de treball autdonom
entre iguals que s’ha anat exercitant des de petits. Determinades maneres de treballar
a l'aula no estan predeterminades per a una etapa, per exemple, els racons a infantil o
els projectes a primaria. El que importa és que el treball a ’aula parteixi de les idees dels
nensinenes per comprendre el mon i el que hi ha darrere. Treballen globalitzadament,
de forma que van treballant llengua, matematiques, socials, mitjancant estratégies
plurals. L’horari de ’'alumnat esta organitzat de tal manera que permet blocs horaris per
dedicar al treball del projecte d’aula, uns espais que permeten la dedicaci6 a algunes
arees concretes del curriculum com s6n 'educacié fisica i ’anglés i finalment un bloc
destinat a activitats de treball d’aula en el qual si el mestre o la mestra considera que hi
ha alguns conceptes o automatismes als quals cal dedicar una estona a fi que I’alumnat
els assoleixi, es treballen de forma sistematica.

En qualsevol cas, fent una visita al llarg d’un dia a les diferents aules de I’escola
evidencia que no hi ha una situaci6 idéntica i que en tots els casos alld que es veu és
fonamentalment el treball de ’'alumnat, ja sigui en la indagaci6 cientifica a la classe de
tercer en qué s’ha de confeccionar un tendal en miniatura a partir del con i la piramide;
o en la conferéncia de primer curs de primaria, duta a terme per un pare, una mare i la
filla que va a aquella classe, mentre els seus companys i companyes prenen apunts del
que expliquen.

Una conferencia a primer. L’alumna esta acompanyada pels pares; son els experts
sobre la tematica triada per la filla. La nena comunica en castella; el pare fa aclariments
en catala. Altres alumnes escolten i prenen apunts; pregunten dubtes, els experts
aclareixen. La mestra acompanya i regula els alumnes que escolten. Tots els nens
saben de qué parla el seu company i ’escolten amb atencid. Tothom pren els apunts.
Ala pregunta: —Qué feu? —Ens fan una conferéncia sobre les plantes perqué sapiguem
més coses. Cadasci del grup classe fa una conferéncia i explica el que li agrada als
seus companys. Hi ha una actitud d’escolta activa i es nota molt interés. Els alumnes
apuntenidibuixen al seu aire a la Ilibreta d’apunts els aspectes que creuen importants
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de la conferéncia. A la classe de segon estan fent experiments de dissolucié de sal i
sucre a l’aigua quan se’ls pregunta: —Qué feu? —Perqué fem el projecte de l’aigua.
Ens interessa saber qué passaria en una vida sense aigua.

En alguns casos com a sise, els alumnes estan preparant uns fragments del musical
«Grease» per a la practica de ’anglés. El grup classe s’ha partit en dos subgrups i
una meitat treballa sense que la mestra sigui present a I'aula. Tot i aixi els alumnes
segueixen treballant amb intensitat. S6n situacions altament competencials, en qué
els alumnes van gestionant ells mateixos el ritme del treball a fer i es distribueixen les
activitats segons les capacitats de cadascd tenint en compte de donar cabuda a tothom.
Es prenen decisions, es reparteixen tasques, es prepara material i ho comuniquen en
una practica que es converteix en habitual i, a la vegada, treballada des de I’educacid
infantil, etapa educativa en la qual es posen les bases per tal que a primaria es vegin
practiques pedagogiques dinamiques i amb un fort protagonisme de la posada en joc
del pensament i l’accié dels nens i nenes.

En una classe de quart, es troben reunits alumnes d’aquest nivell i de sisé. En aquest
cas son els de quart els qui expliquen als més grans alld que cal ferino a ’inrevés com
es podria suposar. Es un nivell d’exigéncia interessant per als de quart i una mostra de
respecte dels de sisé envers els més joves. S’expliquen doncs, una experiéncia viscuda
perunsirebuda per uns altres. Hi ha un ambient d’escolta, la mestra de quart gestiona
la dinamica, la de sisé acompanya el seu grup. Els de 6é& saben que els explicaran
la gliestio de representar a escala un objecte perqué ells també ho han de treballar.
Comparteixen possibles maneres de calcular un objecte a escala. La mestra recull les
diferents maneres de calcular dels alumnes i els demana que en facin el contrast. Els
nens i nenes de cinqué en petits grups intenten contestar preguntes que els han sorgit
arran d’un seguit d’experiments sobre el salt estratosféric que va veure la Jdlia a la
televisié i que ara estan investigant més coses per saber-ne més. Cada grup és autonom
i a partir de diferents materials que han anat recollint en treuen conclusions per a poder
compartir-ho posteriorment amb la resta de grups. O el treball sobre Uilla de Menorca
que també els de quart han explicat als de sisé per preparar el seu viatge.

En moltes de les classes visitades, la mestra es col-loca en el lloc del guia experimentat
que acompanya fent les preguntes adequades per tal que els mateixos alumnes trobin
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les respostes millors. El paper del docent és molt rellevant en ’aspecte comunicatiu i,
obviament, pel que fa a ’orientacié dels aprenentatges. Fa preguntes perqué els nens
i nenes donin respostes técniques. Intervencions precises que tenen I’habilitat de
facilitar que els nens vagin fent ells les respostes/reflexions... Per exemple, a tercer, el
discurs que genera la mestra pretén fer-los pensar i posicionar-se en relacié amb els
coneixements que es van debatent entre tots. La mestra pregunta als nens i nenes per
saber qué passava amb I’experiment que estaven fent relacionat amb la geometria.

Preguntats els alumnes per alldo que estan fent, la gran majoria donen raons sobre el
procés d’aprenentatge i sobre les diferents fases del projecte que estan construint o
del producte que han d’elaborar al final d’un trajecte de disquisicions i analisis. Cap
d’ells no respon: —Perqué toca, perque és llengua o ciéncies, siné que aprofundeixen
en l'objecte d’estudi i aquest pren sentit en la mesura que déna resposta a les seves
inquietuds.

En general, hi ha un esperit cientific que es manifesta en el tipus d’activitats que desen-
volupen. En aquest sentit, 'alumnat aprén i investiga fendmens partint de 'observaci6
i Pexperimentaci6; d’aquesta manera els és possible fer una recol-leccié d’evidéncies
observables i mesurablesiaplicar-hi el raonament ldgic. Aquesta manera de treballar és
possible gracies a la capacitat de preguntar de les mestres, la projectacié amb material i
laresoluci6 de problemes, i la posada en comd pertrobar les millors solucions técniques
o aquelles respostes que la ciéncia ja ha donat al llarg del temps. Segurament ’expertesa
del centre en algun d’aquests ambits ha afavorit I’ladopcié de procediments d’indagacio
Gtils per a ’'aprenentatge i la formaci6 de ’esperit cientific de "alumnat.

A tercer, els nens i nenes exposen els problemes técnics que s’han trobat. La mestra
orienta, pero és 'lalumnat que explica les solucions... Treballar amb material té un gran
interés perqué davant el fet d’haver de construir un objecte, figura 0 maqueta, es fan
evidents molts problemes i s’han de buscar solucions en qué els altres poden aportar
les seves idees. La conjuncié individu, petit grup, gran grup ajuda a portar a bon terme
unes construccions que surten bé perqué tothom hi ha participat.

Les activitats i els principis pedagogics esbossats en els paragrafs precedents també
estan influits pel fet que I’escola va assumir, no sense dificultats inicials, el repte d’acollir
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una USEE. Per a ’'escola, aixd suposava posar al centre de les seves preocupacions la
prioritat d’atendre al maxim les condicions de cada persona en tota la seva globalitat;
plantejava la necessitat pero també la possibilitat de millora professional dels docents;
reforcava la concepci6 d’una activitat escolar basada en les situacions reals, de resoldre,
de comprendre, d’indagar sobre el mén on vivim i que déna sentit al seu procés d’apre-
nentatge. Finalment, també donava valor de pertanyer a un col-lectiu amb el compromis
i el repte de desenvolupar el talent de cadascd, on tothom té cabuda i hi juga un paper,
el seu, perd imprescindible per a la totalitat.

Les metodologies observades a les aules de I’escola incorporen el treball col-lectiu que
es fonamenta en la confianca en laltre, el treball en grup, la importancia del paper de
cadascl a dintre del grup, la generacié compartida de coneixement, la capacitat de tenir
opini6 critica i la capacitat també de dir les coses perd sabent-les dir.

L’avaluaci6 de I’alumnat és liderada per les mestres i es va fent al llarg de tot el procés
de treball i d’aprenentatge. Fonamentalment esta basada en 'observacid, tenint en
compte tant els processos com les produccions finals. Al mateix temps s’afavoreix la
reflexié de ’'alumnat sobre els processos i activitats que han dut a terme. Es tracta per
part de les mestres, de plantejar-se com intervenir amb [’alumnat per anar estirant el fil
de 'aprenentatge. Es recullen mostres, textos, reflexions i produccions del projecte que
permetran fer una valoraci6 dels aprenentatges individuals i col-lectius.

Perd alla on I’escola realment posa tot I’émfasi és en les entrevistes que fa amb les families
afide parlarde ’avaluaci6 i ’evoluci6 del seufill o filla. Es fan poques proves individuals,
ide cara a les proves obligatories pera [’avaluaci6 de les competéncies basiques, també
duen a terme algunes simulacions. L’escola creu que la nota no ha de ser un motiu de
competitivitat i per aixd no la fomenta en el treball diari. A I’escola es treballa molt poc
amb materials amb propostes didactiques tancades d’editorials i és peraixo que a partir
de cicle mitja s’inicia a I’lalumnat en I’Gs de quaderns de matematiques pertal d’habituar-
los una mica a formats més similars als que es trobaran a la secundaria. Els llibres de
les editorials que els arriben s6n fonamentalment, textos de consulta. A partir de cicle
mitja, abans de ’avaluacid, es demana a cada alumne o alumna que s’avaluii es reuneix
amb la tutora per parlar-ne. Aix0 els ajuda a autoregular-se. Els resultats obtinguts en les
proves de competéncies basiques avalen aquest procés. Des de la perspectiva interna,
perd també a partir dels inputs que els arriben des de Uinstitut de secundaria pel que fa
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al progrés académic de 'alumnat procedent de La Riera, I’equip de mestres entén que
’alumnat quan deixa ’escola ha incorporat, en termes generals, un esperit participatiu
i col-laborador, té opinid propia i exerceix la critica, sap planificar-se, s’organitza elli el
grup amb el qual esta, sap gestionar processos.

El treball que es fa a ’aula és molt perceptible fora d’ella, gracies a ’exposicié de les
produccions i activitats realitzades. Una passejada pels passadissos permet fer-se la
idea dels diferents projectes d’investigacié que s’estan portant a terme a les aules, al
mateix temps que permet copsar la gran diversitat d’interessos dels nens i nenes. Es una
documentacié d’alld experimentat, més que no pas una decoracié descontextualitzada
de les aules i passadissos. Hi ha molta naturalitat i transparéncia. No hi ha cap obstacle
perentrara les aules per part de les altres mestres que no hiintervenen directament com
a tutores. Aixi mateix, la preséncia d’«experts» al centre és regular. Ja siguin professors
de linstitut del poble que s’ofereixen a participar en algunes activitats com a persones
coneixedores de la matéria que estan investigant els nens i nenes, ja sigui de mares i
pares que faran de conferenciants o especialistes.

DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DE LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE
La construccié de l’equip

El lideratge per a ’aprenentatge, en [’organitzaci6 de I’escola Riera de Ribes, es fona-
menta en el lideratge distribuit que es tradueix en una gestié compartida que abasta
tots els ambits del centre. Implica també l’existéncia d’un equip de gestié més ampli
que l’equip directiu compost pel mateix equip directiu, el cap d’assessors (conjunt de
mestres que assessoren els novells, com s’explica més endavant) i els tres coordinadors
de cicle (el d’educacié infantil, el del primer cicle de primaria —que a l’escola Riera
de Ribes s’agrupa de forma diferent a la gran majoria d’escoles atés que comprén de
primer a tercer—, i el del segon cicle de primaria que coordina els docents de quart a
sisé). També implica la distribuci6é del conjunt dels mestres en equips on cadasci té
adjudicades unes funcions determinades i que es mira que siguin, en la mesura del
possible, dins d’aquells aspectes en qué el docent se sent preparat. L’escola reconeix
que no és facil implementar propostes organitzatives en les quals totes les persones
hi tinguin protagonisme i cabuda. En cadascuna d’aquestes propostes sempre s’han
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trobat amb algunes dificultats de comunicacio, la qual cosa vol dir que és un element a
treballar i que caldria plantejar com a central en la formaci6 dels equips docents i de la
formaci6 de mestres en general.

«Ens cal trobar una organitzacié que tingui un ordre jerarquic i, a la vegada, no lineal,
que faciliti la qualitat de [’acci6 de tothom. Un sistema en qué no tot depengui d’un
punt central sind que tots els seus punts estiguin interconnectats i siguin centres
de decisié que formin un mosaic, un entramat de molécules connectades entre si
cadascuna d’elles amb una funci6 important, pel qué fa i pel qué aporta.»

L’equip de mestres de ’escola, doncs, s’organitza en miltiples subequips o comissions
que es coordinen des d’aquell equip ampli de gestid. Per exemple, es compta amb l'equip
de diversitat (mestres d’educaci6 especial i la cap d’estudis), I’equip Tic Tac per a les
tecnologies de la informaci6 i la comunicacié o ’equip d’especialistes, entre altres, a
banda de les comissions mixtes amb els pares i mares.

Elfuncionament d’aquesta estructura és fluid i molt centrat en els aspectes pedagogics,
els aspectes administratius es deixen en mans de la direccié. L’escola té clar que, pertal
que funcioni un lideratge compartit, hi ha d’haver també un organigrama piramidal en el
que les jerarquies han de quedar clares. Aixd reforca la gestié compartida, en comptes
de limitar-la. A I’escola hi ha un lideratge clar, pero a la vegada o complementariament,
molta participacié on l’estructura en linia evita la dispersié d’esforgos i les situacions
confuses o cadtiques.

Ens adonem que hem d’avancar, el mite «entre tots ho farem tot» ha quedat obsolet.
Anem cap a «entre tots ho farem tot, donant confianga a qui pren la decisio des del lloc
que ocupa i desenvolupant el seu rol des de la responsabilitat en el sistemax. La totalitat
és més que la suma, la singularitat del cadascti és la que fa forta la institucié. Entra en
joc la idea de I’equifinalitat, en la qual tot circula per un igual des del nus que ocupa a
I’entramat del sistema.

Aquest entramat del sistema, aquesta organitzaci6 dels mestres ha d’estarimpregnada
pels valors que hiha a les aules i allo que passa a les aules ha de poder ser orientat per
organitzaci6 i el lideratge del centre. La presa de decisions respecte de com treballar
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a les aules té a veure amb el coneixement directe de la vida de les aules, gracies a les
reunions de cicle, les reunions amb els assessors i les reunions internivells. Hi ha una
relacié fluida que permet que el professorat amb diferents encarrecs i responsabilitats
entri a les aules. D’altra banda, als migdies hi ha reunions de diferents ambits en qué
s’intenta explicar les coses. No son reunions burocratiques, d’omplir papers sin6 de
preparar coses, d’explicar situacions que han passat amb els alumnes. El treball amb
’equip docent intenta ser coherent amb la manera de treballar a les aules. També hi ha
reunions amb I’alumnat. Cada mes o mes i mig, hiha reunions de delegatsi sotsdelegats
amb la directora per treballar sobretot els aspectes del «saber estar» a l’escola, i de la
millora dels aspectes de convivéncia al centre.

La funcio dels assessors

La construcci6 d’un equip compacte necessita de processos de formacid que l’escola
anomena formacio contextualitzada de I’equip docent per tal d’anar avancant en la con-
solidaci6 del projecte. Es aixi que tot el conjunt de processos i encarrecs que assumeixen
els membres de 'equip docent és entés com a una xarxa comunicativa pedagogica
entre els mestres, que inclou diversos moments formatius que permeten una formacid
continuada i molt lligada a I’'acompanyament de tots els docents del claustre.

L’assessor és un mestre que, en un primer moment, es va encarregar d’acompanyar els
mestres que arribaven nous a I’escola a sentir-se competents en el projecte que tenia el
centre. En uninici aquesta tasca la portava a terme un sol docent i a mesura que ’escola
va anar creixent, van ser dues persones i actualment aquesta figura es concreta en tot
un equip de set mestres que té com a finalitat augmentar i adequar els coneixements,
habilitats i actituds dels mestres a les necessitats de ’aula i del centre i que té com a
objectius: acompanyar tots els mestres en la gesti6 de [’aula, en la gesti6 de la comunitat
d’aprenentatge i en l’atenci6 a la inclusié.

Els assessors segueixen el que passa a les aules, parlen amb els mestres dels diferents
nivells educatius fan d’enlla¢ pedagogic amb I'equip directiu. D’alguna manera, hi ha
una mirada més plural sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge que permet
trobar mecanismes de millora i suposa una implicacié més gran de tot el centre en les
dinamiques de totes i cadascuna de les aules. Hi ha un assessorament constant i reciproc.
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Es una forma de mentoratge que ajuda els mestres novells i al mateix temps els que
s’incorporen de nou al centre, a conéixer i participar del projecte i que al mateix temps
esperona els mestres que ja no ho son, perqué el sistema d’assessors ajuda a prendre
consciéncia del que passa a la propia aula i a reflexionar sobre el que s’hi esdevé.
També sembla clar que no tothom té el perfil adequat per a exercir ’'assessorament a
un determinat nivell o area. En aquest sentit, ’escola busca les persones idonies per
als nivells tenint en compte les caracteristiques i necessitats de cada un dels docents
i els seus grups classe. Les persones assessores també s’han de sentir comodes en
aquest paper. A final de curs es fa una desiderata en qué les persones manifesten el
seu oferiment per a fer d’assessores. Des de ’equip directiu es busquen les persones
adequades, en cas que en faci falta alguna més. De la mateixa manera, es distribueix
els docents com a tutors de cada curs, en funcié de les necessitats, perfils i idoneitats
per damunt d’altres consideracions administratives.

Per dur a terme la tasca d’assessor el centre promou i facilita la seva formacié interna
i externa, amb la idea d’ajudar i facilitar eines que permetin a ’assessor ser la mirada
externa a l’aula, que ajuda en la practica reflexiva del que ha passat, per qué ha passat,
qué cal millorar i com fer-ho.

L’acollida als mestres que arriben per primera vegada a ’escola

Amb la figura dels mestres assessors, ja s’ha posat en relleu laimportancia que ’escola
déna a la inclusi6 del nou professorat al projecte pedagogic del centre. L’escola té un
pla d’acollida, tant per als mestres que s’incorporen al centre com per als alumnes
novells i les seves families. Aquest pla varia cada curs ja que la realitat de ’escola
canvia continuament.

Seguint amb la formaci6 contextualitzada dels mestres, tots els docents que arriben
nous tenen una primera trobada amb la directora en qué s’explica el projecte de centre.
Després, els mestres nous sén acompanyats per un altre mestre que els assessora al
llarg de tot el curs. Si el mestre novell exerceix com a tutor d’un grup, es procura que la
mestra de I'altre grup del mateix nivell sigui una mestra amb experiéncia. A més a més
hi ha reunions freqiients amb ’assessor i el coordinador.
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Els mestres nous es reuneixen regularment per fer un seguiment amb algun mestre
que té un carrec de gestié —el darrer curs han estat dues assessores que han fet les
reunions— perrecollirinquietuds, dubtes i sensacions per poder millorari solucionar les
diferents incidéncies. A la vegada cada aula té unes carpetes en qué hi ha recollida la
documentaci6 que explica el funcionament del centre (estratégies, gestid i organitzacio)
que serveix de guia als mestres. La flexibilitat interna afavoreix que tothom entengui la
feina dels altres: els canvis de nivell que els docents fan al llarg dels cursos escolars els
permet entendre millor el funcionament i les dinamiques del centre. L’acompanyament
dels docents per part dels assessors facilita, d’'una banda, els relleus i canvis i, de laltra,
el fet de sentir-se part del projecte.

Relacio amb Uentorn

Larelacié amb les families esta estructurada a través de comissions mixtes en queé parti-
cipen conjuntament els docents, les families i el personal de serveis, si s’escau: comissio
de manteniment, comissié econdmica, comissid de convivéncia, comissié d’imatge
(web, cartells), comissié pedagogica (portes obertes, xerrades a la comunitat, tallers
per a pares i mares), comissio de festes (tallers, carnestoltes), comissié de menjador. A
vegades també es creen comissions temporals per a temes puntuals, les quals, un cop
han dut a terme la tasca perla qualvan ser creades, es dissolen. Les comissions, doncs,
tenen molt a veure amb qiiestions organitzatives, d’infraestructures, i d’activitats. La
participacié de les families ha anat decreixent al llarg dels anys, sobretot si tenim en
compte la intensitat dels primer anys en qué es lluitava per una escola i un edifici nous
i es buscava les families per consolidar el projecte. Ara, amb un projecte consolidat,
’escola es planteja quines comissions s6n necessaries per anar creixent en aspectes
determinats i quines poden quedar dissoltes o funcionant només quan calgui. Els mestres
de l'escola, perd també les families, sén conscients que cal reestructurar i reorientar la
participacié de tota la comunitat a ’escola.

L’escola no organitza activitats extraescolars, perqué es considera més idoni que els
infants participin a les que ja es fan al poble. En aquest sentit, I’edifici escolar serveix
per fer-hi diferents activitats extraescolars per a tots els nens i nenes del poble organit-
zades per entitats alienes. Molts dels alumnes formen part de grups o entitats locals
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vinculades al folklore i aixd de fet provoca que al centre hi hagi una forta vivéncia de les
festes populars...

Lesrelacions amb 'institut de secundaria de referéncia queden circumscrites a les visites
que els nens i nenes hi fan per coneixer el centre i també, per als docents, de cara a
establir coordinacions per a la transici6é primaria-secundaria. També tenen establert un
projecte comi de cinema. Aquestes relacions no sempre son facils per les reticéncies
que a vegades hi ha, asseguren des de I’escola, per part de Uinstitut. Tot i aixi, sovint
alguns professors de Uinstitut van a I’escola a fer aportacions com a experts en algunes
arees o temes determinats.

CONCLUSIONS

L’escola Riera de Ribes té un marc d’actuacié complet, ampli i definit que les persones
responsables expliquen amb detalli que esta ben focalitzat en la pedagogia, en ’ensenya-
mentil’aprenentatge. Les estructures creades, els processos establerts o la configuracid
de ’equip de mestres tenen sentit perqué serveixen a allo que ha d’esdevenir-se a l’aula.
L’escola té un discurs propi, que absorbeix fonamentacions i propostes ben diverses
perd que acaba construint un projecte concret. La pedagogia de I’escola Riera de Ribes
té un perfil contextualitzat en ’escola que és.

El funcionament de l'equip de mestres és certament rellevant i, tot i la seva aparent
complexitat, funciona amb una raonable fluidesa. La visita al centre es va produir amb
una bona rebuda, amb naturalitat i va permetre copsar que tothom coneixia molt bé
queé feien els altres col-legues a les seves classes. Les converses mantingudes van ser
conegudes per tothom, fluides i obertes a diferents agents del centre. El lideratge al si
de ’equip directiu del centre s’entén des del respecte a la diversitat de cada un dels
seus membres.

El centre es planteja fer formacié per tal de complementar les aptituds naturals de
lideratge amb destreses que es poden aprendre i que faciliten el lideratge d’equips. Cal,
doncs, buscar el paper pera cadasc(: repartirtasques i responsabilitats en funci6 de les
aptituds de cadasci atés que ésimportant peral sistema que cada un dels membres tingui
clar el seu lloc i la necessitat que aquest té de les seves funcions per poder funcionar.



L’escola Riera de Ribes (Sant Pere de Ribes) @

També és important crear un espai de formaci6 i acollida per als docents novells: és per
aix0 que el paper dels assessors pren un relleu molt important en ’lacompanyament.
L’assessor és també una figura clau per a ’enriquiment compartit i progressiu i pera la
millora constant de la practica educativa.

Des de I’escola consideren que el projecte pedagogic és fort i que el que convé ara és
perfilar i ajustar el lideratge distribuit per tal que sigui una institucié amb continuitat.
Que els qui lideren els equips ho tinguin clar, que no hi hagi un excés de reunions que
farien perillar la sostenibilitat, trobar el punt just en qué els projectes tinguin la flexibilitat
necessaria per reforcar la consisténcia d’alld que ja s’ha anat fent.

L’activitat observada a les aules dels diferents nivells i etapes va posar de manifest la
diversitat de propostes didactiques que, en un mateix moment de la jornada escolar,
s’estaven duent a terme, sense que haguessin preparat res especific amb motiu de la
visita al centre. Un fet, d’altra banda, habitual en aquesta escola. Sessions de classe
amb cursos diferents compartint coneixement; intervencié dels pares i de les mares,
activitats que habitualment es consideren per a més grans, dutes a terme per infants
de cicle inicial, entre d’altres.

L’elaboraci6 de projectes de recerca per donar respostes a les inquietuds dels nens i
nenes és un dels motors motivacionals pera ’aprenentatge més potents. Al’escola cada
curs escolar 'alumnat s’implica en l'elaboraci6 de diferents projectes tant per donar
resposta a preguntes que neixen dels seus interessos, com per elaborar materials per a
la celebraci6 de festes de la comunitat educativa.

La formaci6 contextualitzada en l'esdevenir del centre és un altre focus d’interés pe-
dagogic que té molt a veure amb el lideratge per a 'aprenentatge. L’escola no espera
la formacié a la carta oferta per ’'administraci6, sind que la formacié té a veure amb la
reflexi6 de la propia practica, amb ’assessorament dels companys i amb la recerca de
solucions a dins del mateix equip de I’escola o bé en d’altres escoles que els van a visitar.

L’equip de mestres és plenament conscient que estan bastint un projecte propi i manté
una actitud reivindicativa de la identitat del centre, compartida per les families en un
entorn afavoridor de I’aprenentatge. Aquesta assumpci6 d’una identitat com a centre
es teixeix amb la complicitat amb d’altres institucions, xarxes i moviments educatius. El
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lideratge per a 'aprenentatge, la capacitat de formar-se dins i fora, de rebre suport perd
també d’oferir les propies experiéncies als altres, dona garanties per a la continuitat i
sostenibilitat d’un determinat projecte pedagogic.

En darrerterme, perd probablement com ’element central que justifica tot I’anterior, s’ha
pogut constatat que "lalumnat té una bona percepci6 d’alld que estan fent, amb capacitat
peraexplicar-hoi perajustificar el perqué de les seves activitats a I’aula. Activitats molt
orientades mitjancant processos de recerca en qué ’lautonomia, ’aprenentatge entre
iguals i I’establiment de procediments per a pensar i construir, es feien molt evidents.
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INTRODUCCIO

El Col-legi Sant Pere Claver és un exemple de [’esfor¢ per a transformar un centre edu-
catiu que, en els darrers anys, ha aconseguit superar el taranna fundacional de caracter
assistencial per convertir-se en un centre escolaramb el valor afegit de I’escola inclusiva,
de qualitat, a partir de la vertebracié d’un relat com( i del treball col-laboratiu.

L’escola combina un fort lideratge personal de la direccié amb plantejaments participatius
en la presa de decisions i ha esdevingut un referent educatiu al barri del Poble-sec de
Barcelona, amb accions innovadores reconegudes. Aquesta nova orientacié li ha permés
participar amb un paper rellevant en una xarxa de centres implicats col-lectivament en
la recerca estratégica i la millora organitzacional. La xarxa, integrada per escoles de la
Fundacié Jesuites Educacid, els ofereix un espai d’experimentacio i de creixement més
gran que el que tindrien Gnicament amb els recursos propis, i els permet un impacte i
una visibilitat més amplis, en un context educatiu compartit. L’observacié de les dina-
miques del centre perd també ’analisi dels resultats educatius, objectivats a través dels
indicadors externs i dels premis i reconeixements rebuts en els darrers anys, evidencien
els avencos que la comunitat ha aconseguit.

CONTEXT

El Col-legi Sant Pere Claver és un centre concertat sostingut amb fons pablics per
als nivells d’educacié infantil i primaria. Fundat inicialment el 1950 a I’empara de la
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congregacio religiosa del barri, juntament amb [’hospital i la parrdquia, ’escola tenia
objectiu de donar assisténcia a families d’assentament periféric i marginal, d’origen
cal6/gitano i d’acollir la primera immigracié castellanoparlant, sovint desestructurada,
que s’instal-lava a la zona.

Fa vuit anys, amb 'evidéncia de la transformaci6 social i cultural experimentada en el
barriila consciéncia d’una urgent necessitat de canvi, ’escola inicia un replantejament
estratégic per adaptar-se a 'arribada dels nous immigrants d’arreu del mén i a les
necessitats emergents de la nova situaci6. En els darrers anys ha repensat la seva
orientacié inicial per a donar servei a ’actual diversitat cultural de ’entorn, que acull
una comunitatamb més de 14 origens internacionals diferents. Avui dia, aquesta escola
ha superat el monolingiliisme castella de les primeres families autdctones i compta amb
una majoria de families filipines, pakistaneses i indies en un barri que ha esdevingut
majoritariament plurilinglie i ha fet possible que a I’escola convisquin families de més
de 7 llenglies majoritaries diferents (72% d’alumnat immigrant).

La llarga tradicié d’implicacié a I’entorn continua sent un tret identitari i definidor
del centre i justifica el relat com( que explicitament centra la seva activitat escolar a
aconseguir ’éxit académic per a tothom, des del treball amb les families i a partir de
dinamiques participatives de tota la comunitat educativa. Aquest concepte ampli d’escola
inclusiva incorpora com a motor del canvi tots els recursos externs al centre, com ara
’aprenentatge - servei®?, els elements externalitzats de col-laboracié amb altres agents
del barri, la participaci6 del claustre en la presa de decisions i la gesti6 de la formacié
continuada a partir de la recerca conjunta amb les universitats més properes del territori.

Sibé el centre s’identifica amb el seu entorn i assenyala en els documents administratius
la seva precarietat econdmica, la immigracid i la incertesa de futur, el seu relat educatiu
troba coheréncia en el compromis per a la millora de la comunitat educativa en el seu
conjunt i de cada un dels alumnes en particular. S6n continues les activitats amb les
families més desafavorides (10% d’alumnes becats per 'escola i 20% de families amb

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

12. L’aprenentatge - servei és un projecte educatiu amb utilitat social, que estableix una proposta educativa
en qué es combinen processos d’aprenentatge i de servei voluntari a la comunitat, en un sol projecte ben
articulat, en el qual els participants es formen tot treballant sobre necessitats reals de ’entorn, amb 'objectiu
de millorar-lo. [Aprenentatge - Servei a Catalunya: http://www.xtec.cat/web/comunitat/entorn_pee_docu-
ments_aprenentatge. Ultim accés: 25 de juny 2013]
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dificultats per a cobrir les despeses d’escolaritzacid), 'lacompanyament a 'estudi amb
voluntariat del barri, auxiliars de conversa seleccionats entre les propies families im-
migrats dels paisos de la Common Wealth i suport escolar assistencial per a materials,
menjador o sortides pedagodgiques al llarg del curs.

La seva iniciativa de renovacié ha anat acompanyada d’accions sistematiques, com ara
acreditacié de qualitat per agents externs (CERT—ISO 9001: 20083, novamentvalidat en
elcurs 2010-2011), i ’estudi de tendéncies en els resultats de les proves de competéncies
basiques de I’alumnat del centre. En el curs 2011-2012 els resultats situen el centre en el
nivell mitja alt de Catalunya, molt per sobre dels centres amb caracteristiques similars.
Els resultats lingiiistics i comunicatius, especialment febles en escoles d’entorns eco-
nomicament desafavorits, sén aqui doblement significatius perqué mostren una millora
progressiva i consistent: la competéncia lingiistica en llengua catalana, amb un 41,2%
d’alumnes situats en els nivells més alts, supera en 14 punts percentuals els resultats
de ’any anterior (27,8%). La diversitat de llengiies de la comunitat educativa, que en una
altra situacié es podria havervist com un inconvenient afegit, s’ha sabut convertir en una
oportunitat excel-lent per a potenciar ’escola i projectar-la vers la internacionalitzacié i
reconeixement, a través del treball en xarxes virtuals i de projectes internacionals, com
les associacions escolars Comenius i eTwinnin*4. La competéncia lingiiistica en llengua
anglesa mostra una clara excel-1éncia de resultats, que situa el centre al llindar del nivell
més alt d’assoliment quan els centres de caracteristiques similars es troben al llindar
del nivell baix, i molt per sobre de la mitjana de Catalunya. En el curs 2012-2013 es
manté aquest procés de millora, amb resultats globals de centre que passen del 42,1%
d’alumnat amb nivells alts d’anglés, al 52,9%, la qual cosa representa més d’un 10%
de millora qualitativa en un sol any.

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

13. La CERT-ISO 9001 és una certificacié basada en estandards internacionals sobre la gestié de la qualitat, a
partirde nous focus de mercat: els clients o participants, el lideratge, la involucracié de la gent, ’enfocament
cap als processos, I’enfocament sistémic de la gestid, la millora continuada, la presa de decisions basada
en els fets i les relacions de millora per a tothom. [CERT - ISO 9o01: http://es.wikipedia.org/wiki/ISO_g001.
Ultim accés: 25 de juny 2013]

14. Els projectes Comenius i eTwinning sén accions del Programa d’Aprenentatge Permanent de la Uni6
Europea, PAP 2007-2013 (Lifelong Learning programme) [PAP: http://www.xtec.cat/web/projectes/llengues/
pluri/pie. Oltim accés: 25 de juny 2013]
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Eltreball de lideratge decididament orientat a ’obtenci6 de resultats visibles i mesurables
es fa notar en els aspectes contextuals més evidents: la remodelacié de 'edifici que
estava afectat peraluminosi, la modernitzacié dels espais del centre, la cura estéticaila
neteja de les instal-lacions, o la preséncia de treballs de [’'alumnat exhibits a les parets
i als espais comuns, sén elements que acompanyen el desig manifest de la direccié
d’ampliar el centre amb espais propers, pera prolongar ’oferta educativa amb una nova
linia ensenyament d’ESO pera I’alumnat del centre. En aquest horitz6 compartit, ’escola
troba el punt focal que permet orientar la visié de futur vers ’assoliment d’uns mateixos
objectius. Amb aquesta mirada, la demanda de titulacions de llicenciat, a més de la
de mestre, s’ha anat consolidant com una via d’actualitzacié del professorat existent i
com un exemple de la major exigéncia en la qualitat dels docents de nova contractacio.

La formaci6 continuada del professorat, I’avaluacié interna i externa del professorat i
les accions estratégiques de planificaci6 i de disseny de projectes tematics orientats a
pal-liar els punts febles i promoure les fortaleses sén alguns dels elements contextuals
que defineixen ’'escola en el marc de lainnovacié i la millora sistémica. La seva implicacid
en accions de recerca i de col-laboracié amb ens i institucions educatives (com la xarxa
de la Fundacié Jesuites Educacid o la xarxa de centres eTwinning de la Unid Europea) i
de formaci6 docent (com ara la universitat que els proporciona alumnat en practiques), li
han donat una certa notorietat en el panorama educatiu catala i I’han consolidat com un
centre actiu i dinamitzador. Els premis i les mencions de reconeixement dels darrers anys
en arees com I’ensenyament de les TIC®, el tractament escolar de I'expressi6 artistica
musical®ilainclusi6 social'7 s6n evidéncies de 'esfor¢ del professorat i del compromis

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

15. 2n premi TIC convocat per la Fundaci6 Cristiana de Catalunya amb el suport d’Atlantic Devices. [Premi es-
colar. http://www.fje.edu/Fje/index.php/121-premi-tic-a-lescola-sant-pere-claver. Ultim accés: 15 d’abril 2013]
16. 2n premi en la V convocatoria del Premi d’Ensenyament de la Fundacié del Cercle d’Economia, 2013.
[Oltim accés: 15 d’abril 2013. http://www.spclaver.fie.edu/index.php/v-premi-ensenyament-cercle-economia.
html]; 1r premi «Instruments: El 23» del VIl premi CLAU DE SO, amb el suport del Museu de Mdsica de Bar-
celona i ’Auditori, 2011-12. [Ultim accés: 15 d’abril 2013. http://www.spclaver.fje.edu/index.php/vii-premi-
clau-de-so.html]; 1r premi «Instruments 2x1» del VI premi CLAU DE SO, amb el suport del Museu de Misica
de Barcelona i ’Auditori, 2010-11 [Ultim accés: 15 d’abril 2013. http://www.spclaver.fie.edu/index.php/
vi-premi-clau-de-so.html];

17. Premi Fundaci6 La Caixa, atorgat per I’Obra Social La Caixa juntament amb la Societat Economica Bar-
celonesa d’Amics del Pais (SEBAP), 2013 [Ultim accés: 15 d’abril 2013. http://www.spclaver.fje.edu/index.
php/sebap.html]
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amb escola, que, totiimplicarun volum de feina addicional, és en el context professional
on es genera un bon clima de centre i un context de treball estimulant i engrescador.

EVIDENCIES DE TREBALL A L’AULA

En el recorregut per visitar les aules es posa de manifest com s’ha pogut treure partit
d’una edificaci6 vella i compartimentada. Els passadissos i zones adjacents a les aules
s’aprofiten com a espais complementaris i s’hi s’aprecien exposicions i produccié de
’alumnat en diferents arees del curriculum, resultat de projectes desenvolupats a les
aules i també d’altres fets fora del centre. L’observacié de ’espai i la distribuci6 dels
elements de mobiliari i recursos a les classes mostren també la voluntat de generar
oportunitats d’aprenentatge. En el cas de cicle inicial, les dues aules estan connectades
i ’alumnat treballa de manera barrejada. El professorat manifesta la voluntat de suprimir
barreresifinsitot de suprimirenvans que limiten aquesta voluntat de treball cooperatiu
col-laboratiu dels dos grups. El mobiliari s’empra de manera flexible tot observant aules
en les quals les taules formen grups pertreballar al voltant d’un centre d’interés, mentre
que en altres ’alumnat s’aplega en rotllana, asseguts a terra, a sobre d’una marfega, al
voltant d’un company o companya que condueix la dinamica. Els espais visitats permeten
un treball en qué el moviment per 'aula de manera autdonoma és possible i facil.

El projecte escolar del centre es caracteritza per la
diversitat d’iniciatives innovadores per a donar un

Diverses actuacions singulars
en el projecte escolar mostren

impuls decidit a la creacié oportunitats per a I’apre- el dinamisme del centre en
nentatge. El seu Pla integral de llenglies estrangeres 'impuls d’oportunitats per a
(PILE)®®, iniciaten el 2012, els permet oferir matéries ’aprenentatge.

o blocs de continguts curriculars en llengua anglesa

a tota la primaria, seguint la metodologia AICLE (aprenentatge integrat de contingut i
llengua estrangera) i els proporciona espai pedagdgic per a iniciar 'anglés a educaci6
infantil. El seu Projecte TIC* d’eduCAT 2.0 els ofereix una modalitat organitzativa propia en

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

18. PILE, 2012-14 [Ultim accés: 15 d’abril 2013. http://phobos.xtec.cat/pluriling/docs/13-2012/Resolu-
cio_PILE_2012-13.pdf]

19. Projecte TIC de centre, eduCAT 2.0 que dissenya i desenvolupa activitats al cicle superior de primaria, on
s’integren les TIC en els processos d’ensenyament-aprenentatge. [Ultim accés: 15 d’abril 2013. http://www.
xtec.cat/web/innovacio/educat/primaria/projecte_pilot_pri]
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el cicle superior de primaria, amb dos professors a I’aula i amb activitats que promouen
una gran autonomia de treball per ’alumnat. El Pla tutorial, fonamentat en el suport al
creixementil’autonomia personal de ’alumnat, dona caracter al centre i potencia el paper
deltutorcom a coordinador dels agrupaments flexibles i com a facilitador dels processos
de coordinaci6 entre les diferents arees. El desplegament curricular, basat en el treball
competencial per projectes, els permet distribuir accions educatives unificades per a
P-5i1r de primaria i afavoreix la progressiva incorporaci6 dels grups flexibles als altres
cicles. Totes aquestes iniciatives, visibles en les visites a les aules, sdn expressions d’un
mateix projecte de centre, cohesionat entorn del treball docent competentiresponsable
i orientat vers la millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge.

El treball a l'aula es sustenta i desenvolupa utilitzant materials i suports diversos i,
per tant, genera diversitat d’evidéncies que sén, en molts casos, singulars per a cada
persona o grup que hi ha pres part. En cap cas no es van observar materials homogenis
generalitzats (fitxes) o exercicis de repeticié o treball tancat. Es van observar els textos
utilitzats, les formes d’(s de les pissarres digitals, les carpetes d’alumnat, les produccions
en dibuixos, els documents recollits en caixes, classificadors i fitxers de so, les tasques
d’aula fetes amb reproductors audioviduals, els missatges i els treballs elaborats en
rétols, grafiques, fotografies i altres elements, que eren utilitzats per ’'alumnat d’acord
amb les indicacions per a la sessi6 o el projecte en curs. La riquesa dels estimuls
educatius i de la variacié de resultats s’aprecia en les nombroses evidéncies que
permeten al docent recollir constancia dels processos d’aprenentatge de [’alumnat; es
despleguen en formats i suports mdltiples: els alumnes tenen llibretes individuals en
paper, ordinadors col-lectivitzats i pissarres digitals pel treball col-lectiu, fan murals i
dibuixos en diferents técniques i utilitzen ordinadors portatils per a la gesti6 de fitxers
de so, de text i d’imatges. En les observacions s’aprecia que la comunicaci6 és la base
metodologica de la dinamica d’aula: el treball escrit i oral, la participaci6 individual i
col-lectiva, el tractament integrat del curriculum i ’atencié a la diversitat, amb recursos
i mitjans diversos, ajuden a la gestié6 compartida del coneixement, amb estratégies
personalitzades eficaces i eficients.

La distribuci6 de ’alumnat a ’aula és notoriament diversa i s’ha detectat clarament la
decisié d’agrupament educatiu en funcié de l'activitat que es desenvolupava a l'aula
en el moment de l'observacié. En alguns casos, dins una mateixa aula hi havia diferents
formes d’agrupament, si es desenvolupaven tasques simultanies i diversificades: s’han
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observat treballs per parelles, treball en petits grups (autogestionats) i treball en gran
grup; en alguna aula també s’ha observat una part del grup treballant en petit grup i
alguns alumnes fent un treball individual. Cal destacar el treball al cicle inicial unitari
en el qual 'alumnat dels dos nivells esta barrejat, per superar les dificultats derivades
del pas d’infantil a primaria i tenir més cura dels diferents ritmes i processos de desen-
volupament a aquestes edats. Aquestes decisions d’agrupament a 'aula, preses amb
intenci6 educativa més enlla de ’habitual organitzacié d’edats, es reflecteixtambé en les
opcions de coordinaci6 del professorat del centre, que tracta el primer nivell de primaria
en estreta interaccié amb el darrer cicle d’educaci6 infantil.

En el context anteriorment descrit, la impressid
de l'observador era d’un treball intens perd fluid

A educaci6 infantil, en una

dinamica en la qual un alum-
i dinamic. L’alumnat, conscient de les tasques a e —protagonista— feia una

desenvolupari, en molts casos, del sentit d’aquesta explicacié al grup, quan aquest
tasca, treballava forga alié a la visita, tot interactuant es va comencar a alterar una
o treballant sobre la propia tasca de manera forga mica, la mestra, fent servir un
participativa i autdnoma. En tots els casos les visites petit tabali en un volum de veu
han pogut establir petites converses amb ’'alumnat ~ moderat, va regular la incidén-
sobre alld que feien i el seu sentit sense distorsionar ~~ €ia tot proposant un exercici
el que estava passant a 'aula, justament gracies a  d'atencio i motricitat per recu-
la seva autonomia i a ’heterogeneitat de situacions perar la calma i la focalitzaci6
d’aprenentatge. Les activitats permetien fer un Qs en l’aCtiVit‘&ft' SR
educatiu de l’error o de les aproximacions fallides que latencio estava novament

.. L. reconduida, la mestra deixava
a l'objectiu del treball, en un context de proximitat .
. L de ser protagonista.
perd d’exigéncia.

Elrol de ’alumne, conseqiientment, és essencialment el de protagonista del seu apre-
nentatge i de les dinamiques que ’afavoreixen. L’experiéncia de conducci6 del grup a
educaci6 infantil, les mdltiples activitats col-laboratives i el mateix rol autoregulador sén
aspectes que s’han pogut observar a les aules, on un alumne prenia la iniciativa per re-
cercarunainformaci6 o per pujar-la al bloci, un cop fet, ho comentava al docent que tenia
interés a verificar el procési els criteris emprats, en un marc en qué no es qiiestionava la
iniciativa, tan sols es procurava regular o retroalimentar aquella accié per a garantir-ne
’0ptim aprenentatge. A cicle mitja, a I’aula d’educaci6 visual i plastica, 'lalumnat del
grup estava distribuit en subgrups segons l’activitat que feien, tots al voltant del mateix
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tema perd en fases diferents segons ritmes i interessos d’aprenentatge: dibuix, escultura
i pintura, al voltant del tema del Guernika de Picasso. La dinamica d’acabament, neteja
d’utensilis i continuaci6 en una altra activitat era for¢ca autonoma.

La preséncia de dos adults a I’aula (un professori un alumne universitari en practiques,
un voluntari lingliistic o una mare fent d’auxiliar de conversa en llengua anglesa) és una
estratégia que contribueix a dinamitzar activitats simultanies i a fer possible el treball
docent de suport personalitzat. La coordinacié entre els diferents agents educatius que
intervenen en les sessions es fa evident en la gestié diversificada de les responsabilitats i
en ladiligéncia en qué es solucionen les incidéncies de consulta, els dubtes i les accions
propies de la seqiiéncia didactica.

Durant les observacions, s’ha detectat que el pro-
servat com el docent incidia fessor guiava el procés d’aprenentatge a partir de
sobre les eines i els recursos reflexions i indicacions rigoroses i properes sobre
de P’alumnat tot constatant la el treball realitzat, proposava situacions i acompa-

En algunes ocasions s’ha ob-

combinacié d’un elevat acom- nyava el procés de treball provocant la reflexié a
panyament i proximitat amb un través de preguntes elicitadores. No s’han observat
alt nivell d’exigéncia. dinamiques purament expositives sind més aviat

de regulaci6 i acompanyament a través del dialeg i

la interrogacié. L’aprenentatge dialdgic s’estableix
com una dinamica generalitzada de treball d’aula, expressat en situacions guiades
(professor-alumnat) o d’igualtat (alumne-alumne), pertal d’aprendre des de l'intercanvi
i la interaccié comunicativa.

La interacci6 entre 'alumne i el professor es fa evident a tots els nivells. Els calendaris
de treball, els criteris d’avaluacié i els objectius de la sessi6 s6n compartits amb el grup
d’alumnes i es troben penjats a la paret de la classe, escrits a la pissarra durant les
sessions o encapcalant ’enunciat de ’activitat. Permeten que 'alumne sapiga en quin
moment i en quin context es troba allo que esta fenti es pugui connectar amb activitats
anteriors i amb activitats posteriors. Els aspectes d’interaccié personal, com ara la
correccid o el suport personal en cas de dubte, es fan amb naturalitat i en preséncia
dels companys, sense émfasis innecessaris ni excessos coercitius. En preguntar sobre
activitati el seu sentit, les respostes han estat mltiples, si bé les condicions pera tenir
un elevat nivell de coneixement sobre la tasca i la seva finalitat es podien evidenciar en
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forca casos. En una observacio externa, el visitant pot veure 'lalumne que pensaii treballa,
i és capac d’explicar «qué fa» i «per qué ho fa» més enlla de la llunyana realitat d’un
futur dificil d’imaginar: «Ho escrivim perqué sigui més facil recordar-ho», «Estudiem en
anglés perqué després puguem treballar en anglés si volem», «Ho he desat en aquesta
carpeta per a poder compartir-ho amb els companys», «Si m’equivoco no passa res,
ho tornaré a provar» sén explicacions immediates, estratégiques i procedimentals que
mostren la proximitat de I’lalumne amb el qué i per a qué estudia.

Compartirla responsabilitat de 'aprenentatge amb I’alumnat és una de les evidéncies de
treball més rellevants, que es poden detectar en les tasques fetes en els grups flexibles
del centre, en qué 'avaluacié entre iguals i 'autoavaluacié acompanya ’avaluaci6 feta
pel professorat. La decisié sobre canvis de grup, per exemple, que respon tant a la
proposta del professor com a 'acceptacié de 'alumnei la seva familia, mostra situacions
d’implicacié i coresponsabilitat que permeten al professor participar en ’ensenyament
des de la proposta, el consell, 'assessorament i la gestié compartida del coneixement,
i no pas des de la imposicié unilateral o 'acci6 de poder.

La consciéncia de I'aprenentatge es fa palesa en els comentaris de ['alumnat, que
sap expressar els avantatges de I’estudi coherent fet a I’escola, aixi com els d’altres
aprenentatges asistematics i contingents propis de la vida quotidiana fora del centre (a
la classe de misica I’alumnat comenta: «Normalment aprenem cangons d’altres estils
que normalment no hi sén»). L’alumne coneix el seu progrés i el pot identificar en el
seu portafolis digital (en carpetes personals al seu ordinador de treball) o a les graelles
d’avaluacié visual penjades a la paret de les classes.

La dinamica de suport entre iguals i de treball en petits grups amb rols distribuits
també contribueix a fer ’'alumne conscient de les seves fortaleses i les seves dificul-
tats. Compartir amb els companys els dubtes i les propostes de solucid els ajuda a
enfortir el procés d’aprenentatge. Es fa evident que la negociacié afavoreix la presa de
consciéncia de les propies estratégies de comunicaci6, a més d’habituar ’alumne a la
normalitzacié de ’errori la trivialitat del fracas —«A vegades m’equivoco jo i a vegades
s’equivoca ella... fins i tot el profe s’equivoca, a vegades.»—. Igualment, els canvis i
l’alternanca de rol en els diferents grups poden propiciar una major responsabilitat
en l'estudi i 'esfor¢ personal. L’existéncia d’alumnes encarregats de gestionar els
materials i el temps de treball en els diferents grups i equip de ’aula —en la classe
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de ciéncies naturals— és una oportunitat educativa per a prendre consciéncia de les
variables essencials per a fer un treball eficient. Els encarregats de passar la informacié
sobre les tasques a fer o sobre quines activitats del llibre corresponen a la unitat de
treball de l'activitat digital que té lloc a la pissarra electronica —en ['aula de llengua
anglesa—, desenvolupen la mateixa responsabilitat col-lectiva que els delegats de
classe. Una observacié atenta demostra que fins i tot en les activitats per parelles —en
'aula de masica— es donen conjuntament situacions de coresponsabilitat i lideratge
alternatiu, entre el mateix alumnat.

’alumne és protagonista i El grau d’autonomia de I’alumnat en la distribuci6
agent del procés d’aprenentat- de les tasques, el seguiment de la feina feta i 'or-
ge en totes les aules visitades.  8anitzacio dels materials utilitzats pera cada procés
d’aprenentatge, en les diferents matéries i aules
observades, és notablement alt. El plantejament
de lideratge distribuit sembla arribar fins al mateix alumnat. La seguretat i assertivitat
d’algunes intervencions dels alumnes semblen indicar un habit consolidat en la gestid
del mateix aprenentatge, en la recerca de solucions a problemes emergents i en I’ex-
ploraci6 d’alternatives que sovint es comuniquen al professorat després, una vegada
solucionada la incidéncia. En tot cas, el clima de treball i aprenentatge en les aules
visitades és emocionalment distés perd concentrat en la feina a fer, i reflecteix un dels
orgulls de la direcci6 del centre, quan diu: «<A més a més d’aprendre, els nostres alumnes
son felicos». Les evidéncies recollides mostren una producci6 rica i heterogénia que,
com s’ha dit, té diferents suports i és forca individualitzada. D’acord amb el projecte
del centre, s’ha pogut copsar a cicle inicial, la importancia de la col-laboraci6 i de la
consideracié de ’aprenentatge com a procés col-laboratiu. A cicle mitja, la importancia
dels aspectes artistics, de creacid i reflexi6 sobre I’art, element també evidenciat en els
espais adjacents a les aules en els quals s’han pogut observar produccions de I’alumnat
de molta forca expressiva i de treball. A cicle superior s’ha detectat una clara aposta per
’autonomia de treball de ’alumnat, tant en ["autogestié de les tasques d’aula com en
’ample marge de qué disposa ’'alumnat pera la presa de decisions en l'accés i tractament
de la informaci6, la presentacié i ’avaluaci6 de la propia feina.
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DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DE LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Elprimerelement que es destaca en la historia recent del centre i del seu empoderament
en termes de lideratge és la voluntat de disposar d’un relat com( sobre la historia, el
sentitila continuitat del projecte del centre i una visié compartida sobre els desafiaments
i la posicio de l’escola en relacié amb ’educacié

que ha de promoure. Tot el professorat i el personal = gp el centre existeix un relat i
no docent ha de tenir clara la mirada retrospectiva un objectiu que funciona com
i Pobjectiu del centre: fer alumnes preparats per al a lema, combinat amb un pro-
segle XXI i promoure I’éxit personal i professional jecte estratégic 2020.

de manera que cadascl pugui dirigir la seva vida.

Per fer-ho, I’equip directiu del centre ha treballat,

en els darrers vuit anys per conformar un equip de professionals (docents i no docents)
cohesionat, il-lusionat, amb forts vincles i compromis vers el projecte.

El centre ha concretat la seva actuacié continuada de millora en tres nivells: el projecte
compartit, que vincula tota la comunitat. Es complementa amb un projecte estratégic
en vistes al 2020, el qual inclou un conjunt d’accions per a situar I’establiment en una
millor situaci6 en ’horitz6 del 2020. | també hi ha la certificacié de qualitat —esmentada
anteriorment— de la qual disposa el centre des de fa dos cursos i que és considerada,
més que una fita ja aconseguida, com una estratégia de millora continuada que s’afegeix
a les altres dues mesures.

Ellideratge potvisualitzar-se a tres nivells d’analisi diferents: el nivell macro, que abasta
el centre en el seu context territorial, el barri i la xarxa de centres i agents educatius; el
nivell meso, que és la institucié escolar; i el nivell micro, que considera la dinamica de
lideratge a les aules i altres espais educatius d’interacci6 dins el centre.

En el nivell macro —d’analisi de lideratge estructural en el context—, cal destacar el
contacte que el centre manté amb els diferents agents del barri i amb centres als quals
’alumnat anira després de ’ESO amb 'objectiu de facilitar les trajectories i evitar
’exclusié de 'alumnat. La participacié al centre d’alumnes universitaris en practiques,
d’agents educatius de suport extern, de pares i mares de ’AMPA, d’exalumnes o de
voluntaris educadors, crea una permeabilitat entre ’entorn i ’escola que es completa
amb la participaci6 de ’alumnat del centre escolar en les festes del barri, en les sortides
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culturals i en les activitats educatives a Internet, tot formant una escola expandida que
amplia 'espai educatiu i transcendeix 'espai fisic localitzat. També cal considerar que el
centre és part de la xarxa de la Fundaci6 Jesuites Educaci6, la qual cosa permet la seva
participacié en projectes de la xarxa que després reverteixen en el centre i amplifica
’impacte de les seves actuacions a I’entorn.

Finalment, cal destacar 'interés del centre per participar en iniciatives que han permeés
fer salts qualitatius, com va ser en el seu moment el Projecte 1x1, i el salt digital que va
ser linici d’incorporaci6 de les TIC al centre, novament en clau d’inclusié. L’analisi del
web de la institucié permet veure multiplicitat de recursos, activitats i projectes suportats
per aquestes tecnologies: els sites dels nivells, dels cicles, dels diferents projectes,
noticies, espais per a ’AMPA, antics alumnes, la xarxa, els canals a les xarxes socials
de l’escola, els premis, entre altres°.

El nivell meso —d’analisi del lideratge al centre— mereix també un conjunt de comen-
taris. Com ja s’ha dit, la direcci6 del centre va apostar per fer una selecci6 acurada del
professorat, tot incorporant als requisits estrictament legals, elements de qualitat que
reforcaven el perfil demandat (posseir una llicenciatura, dominar la llengua anglesa) i
també un procés d’avaluaci6 continuada orientada a la millora. Addicionalment el centre
té un sistema d’acompanyament del professorat novell, a partir de la col-laboracié del
professorat ja consolidat, que permet una incorporacié més fluida i també més eficac
dels nous professionals en la dinamica de treball dels equips docents, alhora que facilita
la cohesid i promou lideratges distribuits.

L’equip directiu, que facilita també els processos de lideratge distribuit, complementa
la seva tasca amb la de ’equip de millora que incorpora els coordinadors de cada cicle.
Aquest equip ampliat permet la implicacié en la presa de decisions de més membres
del claustre, alhora que acosta les decisions als cicles i incorpora la seva perspectiva i
sensibilitat. L’equip de millora esdevé un motor, impulsoridinamitzador dels processos
que es van desenvolupant o generant en els diferents equips del centre.

El tractament del curriculum al centre mostra també la voluntat de contextualitzar-lo i
ajustar-lo al projecte propiia la realitat. L’equip directiu va posar molt ’émfasi en la tasca

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

20. [Espais escolars: http://www.spclaver.fie.edu/. Ultim accés: 25 de juny 2013]
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de «poda» de continguts com una feina destacable
que van fer amb els diferents equips docents, feina

El centre disposa d’un projecte

de qualitat que ha permeés la
ingentque va permetre també implicar el professorat certificacié de qualitat ISO, perd

en el desenvolupament d’un projecte compartit. sobretot generar una dinamica
Aquest procés d’identificacié ha estat essencial de millora participativa.

en la creacié d’un fort sentiment de pertinenca i

d’automotivacié per a la millora.

El paper del tutor, com s’ha esmentat, és també un element que cal destacar, ja que
coordina els agrupaments flexibles i processos de coordinaci6 entre arees. Els equips
docentsjuguen també un paperclau en el procés, atés que disposen de molta autonomia
pergenerar projectesiinnovacions. El centre ha incidittambé en la provisi6 d’oportunitats
de formaci6 a partir dels propis recursos humans. La formaci6 entre iguals i el suport mutu
generavincles i coresponsabilitats dels professors i dels tutors. Les sessions de claustre
incorporen aquesta perspectiva i esdevenen sessions formatives en qué, a més a més
dels apartats deliberatius i de presa de decisions, s’incorporen accions de formaci6 que
lidera alguns dels grups que ha estat desenvolupant un projecte o una accié innovadora,
ofinsitotalgun docent que ha participat en alguna acci6 formativa d’interés perala resta
de ’equip. Els aspectes informatius es resolen a través de la comunicaci6 electronica,
de manera que estalvien temps i optimitzen I’Gs de les tecnologies. La iniciativa dels
diferents equips docents mostra com ’equip directiu i ’equip de millora faciliten la seva
tasca i ’esperonen. Les families tenen també l'oportunitat de participar i d’esdevenir
part activa de ’educacié escolar dins i fora del centre. Aixi, per exemple, una mare de
P5 ha esdevingut un suport per a conversa en anglés.

Un aspecte clau per a la continuitat del projecte i el
manteniment de la seva qualitat és considerar els
mecanismes que el fan sostenible i és justament la

L’acreditaci6 de qualitati ’ava-
luacié que es fa cada final de
curs esdevenen mecanismes

clau per a la continuitat del ~ col-laboraci6 de tot 'equip docentila distribuci6 de
projecte en el procés de millora  tasques un dels elements centrals peraconseguir-ho.
continuada. Aquesta implicaci6 col-lectiva permet optimitzar

recursosies complementa amb laidea que ningl és
imprescindible i, conseqgiientment, ’equip directiu
hafixat una data —l’acabament del seu mandat actual— per generarelrelleu en les seves
funcions. De la mateixa manera, ’equip directiu anterior segueix col-laborant amb el
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centre de manera fluida i compromesa. També el cicle d’avaluaci6, revisié i reformulacid
d’objectius amb caracter anual (cada final de curs) esdevé un element al servei del
projecte que s’ha impulsat i contribueix a fer-lo sostenible.

En el nivell micro —d’analisi del lideratge a ’laula— cal analitzar algunes de les evidéncies
de lideratge observades tant per part del professorat com per part de ’alumnat. En
primer lloc cal destacar la coresponsabilitat de ’lalumnat en el procés educatiu, tant a
nivell de 'autoregulacié del seu comportament com en la gestié de les activitats i els
recursos. Les dinamiques de col-laboracié entre iguals i el protagonisme —agéncia— que
'alumnat mostrava en les diferents activitats i processos observats era congruent amb
el discurs docent que assenyalava els petits grups i la incorporacié d’estratégies de
correccié i autocorreccié com a elements metodologics del centre que afavorien aquesta
autonomia i protagonisme.

Un altre element clau en les dinamiques d’interaccié a I’aula és I’émfasi en ’'aprenentatge.
Les activitats observades generaven reptes cognitius, facilitaven tasques de recerca i
estimulaven la gestié col-lectiva del coneixement. A la base de les seqiiéncies didac-
tiques observades es feia evident la construccié de conceptes i el desenvolupament
d’estratégies per a manipular-los significativament. Els processos eren fluids, dinamics
i participatius i orientats a un elevat nivell d’exigéncia quant a procediments perd també
quant a resultats esperats.

Relacionatamb l'anterior, el lideratge docent es concreta en ’esmentada exigéncia a partir
de la regulaci6 dels processos i no tant la direccié o el protagonisme en cada activitat.
En molts casos, les propostes educatives a I’aula despleguen escenaris d’aprenentatge
personalitzat i autogestionat, on el lideratge del professor esdevé un facilitador del prota-
gonisme de I’alumnat en la gesti6 del propi procés educatiu. Els docents sén mediadors
dels processos d’aprenentatge i, per tant, el gruix de la seva feina es concreta a afavorir
la participaci6 de ’'alumne, donar pautes, criteris i retroalimentacié a la seva iniciativa.

En sintesi, els nivells micro, meso i macro del lideratge educatiu queden alineats a
I’escola Sant Pere Claver al voltant de la coresponsabilitat educativa i estan estretament
vertebrats per a fer possible I’éxit escolar de I’alumnat.



El Col-legi Sant Pere Claver (Barcelona) @

CONCLUSIONS

«Estem aprenent»: Aquestes paraules de la directora del centre resumeixen clarament
els valors de la seva aposta de futur per a la millora continua. Les reflexions sobre la
sostenibilitat, I'alternanca del lideratge i la necessaria visi6 de futur per a ’adaptacio
a la incertesa sén exemples d’una visi6 global i coherent del paper de I’escola en el
sistema educatiu i en la societat.

La consciéncia de servei que inicialment va dur el centre a plantejar-se la necessaria
transformacio educativa peradaptar-se a les noves situacions és present en el desplega-
ment estratégic del projecte. L’aplicaci6 d’un lideratge en coresponsabilitat, entés com
a capacitacié de tots els membres de la comunitat educativa per a la millora, enriqueix
’alumnat per a progressar en ’aprenentatge; el professorat, en la seva professionalit-
zacio; i ’entorn, en l’equitat. La construccié de comunitat amb sentiment d’identitat és,
a la vegada, causa i conseqiiéncia del treball realitzat i esdevé element consubstancial
del mateix projecte.

L’exit educatiu per a tothom, finalitat explicita del projecte de centre, traca [’horitzd
desitjable, el cami definit per criteris de transferéncia i la mesura dels resultats. La
definicié d’objectius clars, processos consensuats i productes identificables estableix
el marc d’actuacié que permet un discurs i una practica eficag i eficient.

La sintesi de continguts curriculars amb la reduccié vers els factors essencials pel
desenvolupament competencial de 'alumnat ha estat, sens dubte, un dels processos
reguladors de la gesti6 educativa en el centre. Aquest procés d’aclariment i concrecid
dels elements educatius considerats nuclears ha anat acompanyat de la creaci6 dels
mecanismes d’autoregulacié, necessaris per a la consolidacié organitzativa per la
sostenibilitat flexible.

Ellideratge al centre educatiu es fa palés transversalment: a les aules incorpora projectes
autogestionats amb evidéncies d’aprenentatge de ’alumnat; al claustre de professors
aconsegueix la capacitacié professional des de la reflexi6 sobre la propia practica; a
’entorn comunitari proporciona exemples i models de bona practica. La proaccié interna
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i externa garanteix els espais d’emprenedoria, que fan del centre un motor de canvi meto-
doldgic a les aules, organitzatiu al claustre de professors i social en el taranna del barri.

La projeccié externa i la difusi6 de la feina feta, mes enlla de la comunitat escolar,
contribueix en gran mesura al reconeixement social dels assoliments. La preséncia del
projecte del centre en entorns d’innovaci6 i en espais mediatics, en aquest cas sempre
en situacio d’éxit i reconeixement, afavoreix la projeccié i consideraci6 social de ’escola.
L’espai de creixement, en aquesta visié expandida, s’estén a 'imaginari col-lectiu que
elabora l'ideal de centre: I’escola Sant Pere Claver ha esdevingut un centre de referéncia
per al barri, per a la xarxa en qué participa i per als entorns docents en qué s’inscriu.



L’Institut Escola Jacint Verdaguer
(Sant Sadurni d’Anoia)

Imma Bunuel i Eugeni Garcia






INTRODUCCIO

L’escola plblica Jacint Verdaguer de Sant Sadurni d’Anoia va néixer I'any 1977 i va
heretar ’alumnat, els mestres i la imatge de I’»escola nacional» preexistent, en un nou
edifici. En 1979 els mestres de I’escola van adoptar el compromis de construir una escola
catalana, integradora, laica i de qualitat. A la década dels vuitanta la direccié de I’escola
i el claustre van treballarintensament per perfilar un nou model pedagogic de qualitat i,
amb la col-laboraci6 de ’AMPA, van trencar la imatge d’escola puiblica «nacional» amb
pocs recursos de manera que van aconseguir un alumnat més heterogeni. Van ser els
anys de la posada en marxa de racons i tallers. Al final d’aquesta década van arribar els
primers ordinadors.

Ala década dels noranta I’escola gaudia de bona imatge entre la poblaci6 i des de finals
dels noranta obtingué reconeixements externs per la bona feina feta en ’ambit TICi com
a escola innovadora. En aquesta década es va prioritzar la innovacié en 'ambit dels
idiomes, la informatica educativa i el treball cooperatiu.

El 2005 la direccié, amb la majoria del claustre i amb el suport de TAMPA, va decidir
demanar ser un institut escola (3-16 anys). Van comengar en aquesta nova modalitat de
centre el curs 2005-2006 i es van incorporar al Pla d’autonomia de centres del Departa-
ment d’Educacié. L’escola ha rebut mdltiples premis, entre els quals cal destacar I’any
2007 el premi estatal d’innovacié Marta Mata i el 2008 el premi Catalunya d’Educacié.
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El curs 2012-2013 linstitut escola Jacint Verdaguer és un centre de dues linies amb un
total de 27 grups i 780 alumnes, atesos per 31 mestres (educacié infantil i primaria)
i 23 professors (educacié secundaria), amb una estabilitat al centre del 90% i 45%
respectivament.

Actualment hi ha un edifici del 1977 per a ’educaci6 infantil i primaria i un altre per a
’educacié secundaria del 2009. Els espais sén acollidors, sén apropiats pera I’alumnat
que acullen i mostren un bon aprofitament pedagogic.

El centre i el seu professorat ha mantingut durant les dltimes décades un procés de
constant innovacio, entesa com a canvi de U'statu quo, amb la finalitat de millorar de
forma continua i assolir els objectius del seu projecte educatiu.

CONTEXT

El 92% de I’alumnat del centre és del pais. De ’'alumnat estranger, un 80% s6n d’origen
magrebi. Un 15% del total de I’alumnat requereix una atencié més personalitzada. El clima
educatiu a l’escola és molt bo, tal com mostren els resultats de diferents indicadors. Entre
200612010, el percentatge de satisfaccié de les families d’educaci6 infantil i primaria ha
oscil-lat entre el 85% i el 95%; el de les families de I’lalumnat de tercer cicle de primaria
entre el 80% i 95%; i el del professorat, entre el 75% i el 95%. El nivell d’absentisme
és baix. S’observa una alta col-laboraci6, participacié i implicacié de CAMPA i dels
professionals docents en les activitats de formacié interna.

Lavisio de ’escola és formar persones per al futur, que es puguin integrar en la societat
que els hatocatviure i la puguin millorar a través d’una estratégia d’escola innovadora, la
qual cosa, en la seva concepci6, comporta el domini de les TIC, el coneixement d’idiomes
i la capacitat d’adaptaci6 als canvis i d’entesa amb els altres. Per ’escola «I’educaci6 és
el vestit de gala per a la festa de la vida». Per aconseguir-ho és necessari que I’escola
sigui un lloc privilegiat d’aprenentatge i de creixement personal i, per tant, és impres-
cindible que els alumnes s’involucrin en el seu procés d’aprenentatge. D’acord amb la
seva manera de veure ’educacié, aixd només és possible si els alumnes estan motivats,
tenen ganes d’estudiar i s’esforcen per aprendre i descobrir coses noves. Es necessari
que l’escola els deixi tenir un paper actiu, els permeti desenvolupar la seva creativitat,
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que doni resposta als seus interessos, la qual cosa implica un nou paper dels mestres
i professors, en qué les TIC sén una finestra oberta al mén i una eina indispensable
per a uns alumnes autonoms i responsables del seu procés d’aprenentatge. Per aixd
son necessaries noves metodologies per a I'aprenentatge i 'adquisicié d’un bon nivell
d’anglés. L’escola concreta la visié en dos grans reptes,

1. Implicar la comunitat educativa en un projecte coma.
2. Incorporar models metodoldgics i recursos que crein ’interés de 'alumnat i millorin
els seus aprenentatges.

i sis grans transformacions que ha fet o esta construint I'institut-escola:

1. Repensar les metodologies per desenvolupar el curriculum. L’escola estableix tres grans
blocs metodologics: El primer bloc correspon a les arees instrumentals, 3R (llengiies i
matematiques), que es treballen a partir d’una metodologia d’ensenyament-aprenentatge
tradicional. La direcci6 del centre considera que sén eines prévies i necessaries per
poder aplicar el coneixement a situacions reals. En aquest moment a ’escola hi ha un
debat obert sobre si aquesta és la millor alternativa. Hi ha dues posicions representades
majoritariament pels mestres, d’una banda, i el professorat de secundaria, de I’altra.
Del segon bloc en forma part 'adquisicié de coneixement a través d’una metodologia
basada en projectes, que es treballa de manera individual i cooperativa a través del treball
sistematic (treball individual, pla de treball), o del treball cooperatiu. Per coneixement
’escola entén la praxis, la competéncia per resoldre situacions reals. El tercer bloc té a
veure amb la introspeccid i I'expressid, que inclou ambits com la sensibilitat artistica,
fisica i emocional; s’hi treballen els valors universals, socials, individuals i les actituds.

2. Ajustarelrol de les persones. El projecte requereix un nou paper del mestre/professor
que s’ha de caracteritzar per treballar en equip, participar, col-laborar i planificar; un
mestre/professor que orienta I’alumnat, ’ajuda a organitzar-se, ’'acompanya individual-
ment, convida a ampliar coneixements, incentiva, fa preguntes i diversifica el curriculum
d’acord amb les seves necessitats. L’alumnat ha de desenvolupar un paper molt actiu i,
per tant, cerca, selecciona, participa, col-labora, pren decisions i s’organitza.

3. Adequar la formaci6 continua dels professionals. L’escola opta perqué els professio-
nals es formin basicament a través de la participaci6 en xarxes externes i compartint i
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analitzant internament els éxits i dubtes de la practica diaria. Es una formaci6 basada
en la practica dels professionals.

4. Reorientar I’(s de les TIC. Des de la perspectiva de 'alumnat son instruments per
accedir a la informaci6, investigar o simular entre altres.

5. Organitzar els espais, horaris i agrupaments al servei del projecte. Els espais faciliten
el treball en agrupaments diversos (individual, en equip, per grups cooperatius o altres
agrupaments que calguin), aixi com permeten activitats diverses: lectures, debats,
cerca d’informacié, manipular i investigar. Els horaris donen resposta a les necessitats
metodologiques derivades de I'aplicaci6 del projecte de centre (plans individuals, treball
per projecte, arees instrumentals).

6. Avaluar amb finalitat formadora, formativa i sumativa. L’escola ha decidit que un
30% del treball correspon als continguts que han de saber tots els alumnes i que sén
ingliestionables; el 70% restant correspon a 'aprenentatge competencial a través de la
resoluci6 de diferents projectes utilitzant estratégies i instruments mdltiples. L’escola
diferencia tres tipus d’avaluacio:

a) Avaluacié formativa, entesa com la correccié que es fa amb l'alumne a través de
’autoavaluaci6, la coavaluacio i en els entorns d’aprenentatge (projectes).

b) Avaluaci6 formadora. L’alumne coneix els objectius que ha d’assolir, participa del
seu propi aprenentatge a partir de ribriques que I’ajuden a prendre consciéncia
d’alld que sap i del que encara necessita treballar.

¢) Avaluacid sumativa, en qué el docentvalora la situacié del grup classe i reflexiona
sobre les mesures a prendre per millorar els aprenentatges de ’alumnat. Es una
activitat atil per a ’'aprenentatge i la millora de la tasca docent.

L’escola va desenvolupar entre 2005 i 2010 un pla d’autonomia de centres, en qué va
assolir els objectius acordats amb el Departament d’Educaci6 en termes de resultats
educatius i consolidacié de l'institut escola. Els resultats en competéncies basiques de
6é d’educacié primaria, entre 2010-2012, van ser dispersos. L’alumnat amb un nivell
baix es va moure entre el 2 i 10% en matematiques, al voltant del 16% en catala, entre
el12i20% en castella i entre el 10 el 26% en anglés. Els resultats de les competéncies
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basiques a 4t d’ESO van estar per sobre de la mitjana d’aprovats de Catalunya i van
mostrar un canvi sobre les del curs anterior: catala, 86%; castella, 81%; anglés, 80%;
i matematiques, el 72%. L’equip docent confia que les successives promocions de 4t
d’ESO mantinguin aquesta tendéncia de millora. Els resultats académics, en termes
de 'alumnat que promociona de curs a primaria i a secundaria o es gradua a I’ESO, se
situen entre el 9o i el 95%.

EVIDENCIES DE TREBALL A L’AULA

El resultat de les observacions de les visites a quatre aules de primaria i quatre de se-
cundaria evidencien que en el treball sistematic de les arees instrumentals es treballen
habilitats i conceptes basics. El docent és qui dirigeix la sessi6 i el treball i els alumnes
apliguen allo que estan treballant a activitats que han de completar. Sovint en aquestes
tasques els noisinoies, a la pregunta de «qué fan i per qué», responen que fan I'activitat
«perque toca», «per ’exameny», «perqué ho diu el mestre».

En canvi, en 'espai dels «entorns d’aprenentatge», projectes de treball cooperatiu i
col-laboratiu de ’alumnat, es desenvolupen basicament coneixements previs i es posen
en practica procediments de cerca d’informaci6, investigacié, manipulacié i aplicacié
de coneixements per tal de resoldre una situaci6 real (per exemple: «Com arribar a
final de més i no morir en l'intent»; o «Rescat a la muntanya»). S’hi realitza un treball
interdisciplinari, en qué I’alumne té un paper actiu, tant en el seu aprenentatge com en
el d’organitzaci6 de les tasques del grup. També adquireix un compromis en la tasca i
en la col-laboracié entre iguals —I’éxit depén de tots i de totes—. En general, en aquest
tipus de treball els alumnes coneixen quin és l’objectiu d’allo que estan fent, tenen clara
la finalitat de 'aprenentatge i quin és el producte final que cal elaborar (per exemple,
una presentacio, un fulleté informatiu...). A la pregunta de «qué fan i per qué», responen:
«Escriure una carta pera un jutjat per explicarun accident per després poder-ho compartir
amb els companys i poderresoldre el cas que ens ha proposat el profe»; «<Hem d’elaborar
un fullet6 per a qui vulgui visitar Montserrat». En els grups cooperatius que es formen
per treballar en aquests entorns d’aprenentatge, els alumnes amb més dificultat tenen
’ajuda d’un company o companya (expert), que té per objectiu compartiri fer entendre
les idees clau de la tasca i dels objectius que cal assolir.
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En el procés de la presa de decisions per part de I’alumnat per a la gesti6 del projecte,
el docent desenvolupa funcions de guia i d’acompanyant, planteja preguntes i reptes
amb la finalitat que ’alumnat avanci i arribi a assolir els objectius marcats.

En tot el treball que es desenvolupa les TIC sén presents a 'aula i s’utilitzen d’una
manera «natural». El seu (s esta enfocat a ’'aprenentatge, a la resolucié de situacions,
cerca i tria d’informacio per tal que ’alumnat les conegui, les utilitzi, les integri i ningl
en resti exclds.

Alareuni6 de 'analisi de les visites a les aules es va constatar que, en general, s’observa
que transversalment ’alumnat participa en el seu procés d’aprenentatge i té un rol actiu
a classe. L’activitat desenvolupada per I’alumnat a classe es caracteritzava pel paper
actiu de ’alumnat en ’adquisicié de coneixements i en la reflexié sobre el seu progrés i
aprenentatges a través d’activitats que el feien pensari treballar activament?:.

DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DE LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Els objectius del projecte educatiu de centre sén globals i corresponen a aspectes es-
tructurals i metodoldgics (no curriculars), ja que des del centre entenen que és a través
de 'estructura i la metodologia que es pot arribar a fer un canvi de paradigma per poder
aconseguir un aprenentatge que desenvolupi les competéncies.

Estructura i funcions del lideratge per a ’'aprenentatge
Alguns aspectes rellevants de 'estructura organitzativa de I’escola sén els segiients:

e El director vetlla pel desenvolupament i coheréncia de I’aplicacié del projecte
educatiu de centre (PEC), impulsa el canvi, gestiona les expectatives i el conflicte.
La seva visi6 és molt solida i es basa en la necessitat d’un canvi de paradigma
organitzatiu i didactic orientat a adquirir coneixements (competéncies), eines i

21. Nivells 2 i 3 de I’escala DOK: les activitats es caracteritzen per fer pensar i treballar 'alumnat, de manera que
assoleixi un paper actiu tant pel que fa a ’'adquisicié de coneixements com a la reflexié sobre el seu progrés i propi
aprenentatge. Webb, N. (2005). Alignment, Depth of Knowledge & Change. Florida Educational Research Association
50 th Annual Meeting. Miami, Florida (17 de novembre de 2005).
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instruments que ajudin els nois i noies a resoldre situacions reals i a desenvolupar
habilitats socials. La direcci6 participa en les reunions ordinaries de 'AMPA i
hi aporta el lideratge pedagdgic i fa que els pares i mares siguin particips del
desenvolupament del PEC.

e la coordinaci6 per cicles disposa d’autonomia per dissenyar, coordinar i aplicar
el PEC en el seu ambit en coordinacié amb els altres cicles. Els cicles tenen auto-
nomia per portar a terme les decisions preses en claustre.

e El centre disposa d’una comissi6 de seguiment del Pla d’Autonomia del Centre
(PAC??), que lidera i s’ocupa de fer el seguiment de les decisions pedagogiques
que es prenen en qualsevol dels ambits de treball (equip directiu, cicles, etapa,
claustre) i fa per manera que la informaci6 arribi a tothom. També copsa els punts
forts i febles i proposa activitats de millora per al curs segiient a tots els sectors.
Quan el claustre decideix qué es vol impulsar, la comissi6é de seguiment en pla-
nifica l'accié.

e Correspon al claustre decidir quina és la formaci6 que necessiten els docents. Cada
curs s’acostumen a treballar quatre aspectes en sis sessions fora de I’horari lectiu.
L’escola denomina aquesta activitat claustre pedagogic. En general, es compartei-
xen experiéncies intracentre i a vegades es convida a ponents externs. El projecte
pedagogic es va construint a través dels claustres pedagogics, en qué es treballa
a partir de la practica reflexiva amb tots els docents del centre des d’Infantil fins a
’ESO. La participaci6 en projectes internacionals i 'intercanvi amb altres escoles
també sén importants fonts de coneixement per al desenvolupament del projecte
educatiu de Uinstitut escola (PEC).

e Elsvalors dellideratge presents al projecte de centre i manifestats explicitament
en diferents documents de [’escola i parcialment en algunes de les practiques
d’aula visitades i en els dialegs i discussions amb els professionals, es poden
concretar en: professionalitat (iniciativa, assertivitat, empatia, capacitat d’an-
ticipacié per prendre decisions, de comunicacié, per treballar en equip...), op-
timisme, saber escoltar i facilitar la participacio, saber distribuir competéncies
i responsabilitats.

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

22. Els Plans d’Autonomia de Centre van ser una iniciativa del Departament d’Educaci6, que es van desplegar
entre 2004 i 2011. Podeu trobar-ne informaci6 en diverses pagines del mateix Departament.
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Avaluacio, sostenibilitat del lideratge per a l’aprenentatge
i passos previstos

El professorat novell en el centre és acollit per la direcci6é i acompanyat per un professor
experimentat durant el primer any. Segons la direccid es requereixen com a minim dos
cursos per adquirir la capacitat suficient i poder desenvolupar la tasca docent prevista
en el projectiu educatiu amb solvéncia.

L’equip directiu considera important trobar el punt d’equilibri entre el ritme de la inno-
vacio i la capacitat del professorat per assimilar-la, desenvolupar-la i aplicar-la, tenint
en compte la disponibilitat de temps pera aquestes tasques i les cultures pedagdgiques
dominants entre el professorat. Actualment el PEC s’aplica aproximadament en un 60%
a primaria i en un 40% a secundaria.

En els propers deu anys es produira un canvi generacional important en el professorat
del centre, fet que comporta un repte important de sostenibilitat. La direcci6 considera
que, per a la sostenibilitat del projecte en relacié amb el professorat, és necessari:

a) Estabilitat i implicaci6é entre un 60 i 70% del claustre; amb menys d’un 40% hi ha
poques possibilitats d’éxit.

b) Temps per tenir clares la funcié i les tasques per crear entorns d’aprenentatge.

¢) Capacitat per treballar en equip i evitar compartiments estancs i comportaments
individuals desvinculats del conjunt.

d) Domini dels recursos TIC.

e) Domini de metodologies pedagogiques.

f) Sabertreballari cooperar amb l’alumnat.

g) Sabergestionar ’atencié a la diversitat de ’lalumnat per aconseguir I’éxit de tothom.

El perfil del professorat i la seva estabilitat en el centre s6n elements clau per a I’éxit en
termes d’aprenentatge de ’lalumnat, atés que condicionen notablement el lideratge per
a ’aprenentatge en un entorn d’innovacio.

L’elaboraci6 de plans i projectes de treball per a ’'alumnat basats en situacions reals
de la vida requereix per a l’escola molt de temps i comporta un gran repte: treball en
equip, visié interdisciplinaria, creativitat, domini de les TIC. L’elaboracié d’una primera
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versi6 d’un projecte d’una durada aproximada d’un mes i mig per a l’lalumnat, a ’escola
li representa una dedicaci6 d’entre un i dos anys de treball d’un equip de professors, si
es té en compte el temps disponible del professorat per a aquesta funcié.

S’observa una certa discrepancia interna sobre la metodologia emprada en les matéries
instrumentals i I’'area de coneixement, i la possibilitat d’anar fent una transici6 de les
materies instrumentals perqué puguin quedarincloses en els projectes de treball. Aquest
és un punt que pot incidir sobre la sostenibilitat del projecte a mitja termini. Tot i la
col-laboracié dels docents, la mobilitat del professorat no facilita la consolidaci6 d’una
linea d’innovaci6 consensuada, especialment a la secundaria on la mobilitat és més alta
i 'experiéncia acumulada menor.

ElPECreculllavisié d’un centre que esta en construcci6 en passar de serun centre d’edu-
cacié infantil i primaria a un centre 3-16. Es va reestructurant ['organitzacié dels equips
docents per afavorir el treball en equip, tenint en compte les tres etapes educatives.
Hom procura que aquest fet esdevingui un punt fort a I’hora de compartir i desplegar
el curriculum i el desplegament de competéncies, de manera que es vagi superant la
cultura d’especialitat del professorat en contraposicié amb el vessant més polivalent
dels mestres. L’equilibri a curt termini és incert, atés que es basa en el consens d’un
claustre on una part significativa del professorat és inestable.

L’escola no avalua nifa un seguiment del lideratge pera ’'aprenentatge, en el sentit que no
s’avalua en quina mesura cadascun dels agents o professionals de I’escola desenvolupa
elrolacordaten el PECi en la programacié anual per ’'assoliment dels aprenentatges per
’alumnat. Per tant, és dificil establir en quina mesura els aprenentatges de I’alumnat
responen al lideratge desenvolupat pels diferents 6rgans i agents. No es coneix amb
prou rigor quins sén els punts febles del lideratge, base per a ’aprenentatge i la millora,
fet que pot condicionar el potencial de la innovacié, I’assoliment dels objectius i la
sostenibilitat del projecte educatiu.

CONCLUSIONS

Com en tota institucid i projecte, hi ha aspectes que suposen un repte per a la sosteni-
bilitat, com ara les estructures de coordinacié interna que haurien d’assegurar que els
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acords arribin a tothom i es porten a terme en el dia a dia; la disponibilitat i esfor¢ que
suposa tirar endavant un projecte amb la inestabilitat del claustre; el temps necessari
per reflexionar, analitzar les practiques educatives i alhora elaborar materials complexos
que possibilitin el desenvolupament de competéncies en ’lalumnat a partir de situacions
reals. En lavisita a les aules no es va poder observar si tot el professorat contextualitzava
i motivava ’alumnat en el desenvolupament de les diferents metodologies.

L’efecte del lideratge sobre els processos i dinamiques a I’Institut Escola Jacint Verdaguer
es pot constatar en el fet que el clima de centre a tots els nivells és molt bo. La demanda
de places d’alumnat és alta en el procés de preinscripci6. Els resultats académics ob-
tinguts sén bons comparativament amb altres centres semblants, i correctes pel nivell
de complexitat de 'alumnat i els objectius de la UE 2020, tot i que, per ’equip directiu,
les competéncies basiques en general son millorables.

A partirde 'observacié de les classes, la documentacié consultada, la reflexi6 i el debat
es pot establir que el lideratge per a ’'aprenentatge de mestres i professors presenta
nivells desiguals, d’acord amb el PEC del centre. La direccié manifesta que ho coneix,
perd no disposa d’instruments d’avaluacié per mesurar l'alineacié amb el PEC i poder
gestionar la millora.

D’altra banda, els projectes de treball dels alumnes responen a situacions contextua-
litzades i reals, en qué el mateix alumnat participa en el seu procés d’aprenentatge: ha
de prendre decisions i aplicar coneixements de manera interdisciplinaria. En aquests
projectes els alumnes saben qué treballaran, a qué hauran de donar resposta i al final
han d’explicar el procés i elaborar una sintesi d’alld que han apreés. L’alumne té un rol
actiu a classe (les activitats fan pensar i treballar de manera autonoma ’alumnat); pero
també hi ha evidéncies de molt poca participaci6 en el disseny de I’aplicacié de les
metodologies, tot i que el PEC ho considera un element clau.

Hi ha present un lideratge de I'alumnat en relacié6 amb ’aprenentatge; d’una banda,
’ajuda entre iguals dins el grup cooperatiu, el treball en equip; de l'altra, la figura de
’alumne expert que acompanya, guia, orienta i cerca recursos per tal que els alumnes
que tenen més dificultats entenguin i puguin explicar els aspectes basics dels objectius
que s’han d’assolir.
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En aquest escenari es constaten importants amenaces externes que afecten negativament
’estabilitat del professorat, I'lautonomia del centre per establir el perfil del professorat, la
definici6 de llocs singulars i la participacio en el procés de seleccié. Els marges de millora
interna més rellevants deriven de la falta d’avaluacio del lideratge pera ’aprenentatge a
tots els nivells, ’escassetat de participacié del professorat bottom-up en el disseny del
PEC, ide 'alumnat en la seleccié i disseny de les activitats d’ensenyament-aprenentatge.

El lideratge de la direccié parteix d’una visié molt clara sobre quin és el millor projecte
educatiu per a ’escola. S’ha orientat, en primer lloc, a la recerca del consens i el com-
promis del professorat a través d’un procés de participacié basicament top-down; i,
en segon lloc, ha perseguit la complicitat de les families potenciant la comunicacié. La
direcci6 exerceix un lideratge estratégic de canvi de paradigma amb el suport de marcs
tedrics d’ensenyament-aprenentatge (Bruner, Vigostky, Piaget), marca objectius estruc-
turals i metodologics que impulsen la transformaci6 en la concepcid de ’ensenyament-
aprenentatge.

L’institut escola Jacint Verdaguer mostra un lideratge per a 'aprenentatge centrat en
un projecte que esta en construcci6é per la mobilitat del professorat i el poc temps de
funcionament de la secundaria. Malgrat la inestabilitat del claustre, sembla haver-hi
docents preparats i amb un alt nivell de compromis i implicaci6, sense els quals el
manteniment de la innovaci6 segurament no seria possible. La Comissi6é de seguiment
és un pal de paller organitzatiu i de lideratge compartit, que disposa d’indicadors sobre
el desenvolupament del projecte, identifica ambits de millora i proposa linies de treball
per a la millora. La innovaci6, que s’utilitza com a eina de millora continua, amb reptes
decennals ha estat el motor per a la millora del processos d’ensenyament-aprenentatge
de l'escola des de 1979. Els claustres pedagogics son l’estructura organitzativa per a la
formaci6 interna. La gesti6 dels espais, els recursos (TIC, materials docents com les unitats
didactiques) i els horaris s6n coherents amb el projecte i facilitadors de la transformacid
de les practiques educatives.

Elque podria serellema de ’Escola és prou explicit: «<Formar persones perviure i conviure
en el mdn que els ha tocat (viure)».

En sintesi, de ’experiéncia de U’Institut escola Jacint Verdaguer de Sant Sadurni d’Anoia
es poden extreure tres d’idees clau:
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1.

El lideratge per a ’aprenentatge i la innovaci6 son Gtils en termes de satisfaccié de
la comunitat educativa i d’éxit educatiu.

. La millora continua de I’aprenentatge de I’alumnat i la sostenibilitat del projecte

educatiu requereix un lideratge de la direccié del projecte educatiu clar amb visio,
autoavaluaci6 critica, que motiva, impulsa el canvi, gestiona les expectatives i el
conflicte; un nivelliritme d’innovaci6 que ’escola pugui assimilar i aplicar amb éxit;
un lideratge compartit com a eina per a potenciar la coresponsabilitat de ’aplicacié
del projecte educatiu; un lideratge distribuit que posi al servei del projecte educatiu
el millor de tots els professionals, de la comunitat educativa i ’entorn; la participacié
de la comunitat escolar en el disseny i aplicaci6 de les estratégies per a la millora,
especialmentdel professorati’alumnat. Com a requisit peral desenvolupament d’un
efectiu lideratge per a 'aprenentatge a tots els nivells; i finalment, una avaluaci6
del lideratge per a ’aprenentatge a tots els nivells com a eina per aprendre i millorar
’aplicaci6 del projecte educatiu.

. El professorat és un element clau i, per tant, és imprescindible la seva suficiéncia,

estabilitati que els maxims responsables dels resultats educatius de ’escola puguin
incidir en la definicié del seu perfil i seleccié. Es la forma de consolidar un equip de
professionals orientats a I’éxit educatiu de ’'alumnat i una forma de no malbaratar
recursos en processos innecessaris d’acollida, acompanyament i formacid, sense
obviar el cost més rellevant mesurat en termes de major fracas escolar de ’'alumnat.
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INTRODUCCIO

L’institut Vilatzara esta ubicat a Vilassar de Mar, als afores de la localitat, en una zona
de creixement urbanistic. L’institut esta tocant paret per paret amb un col-legi pablic
d’educacié infantil i primaria. El Vilatzara és un dels dos instituts de la localitat. L’actual
edifici va ser inaugurat al 1994 i destaca pel seu disseny innovador en la configuracié
d’espais, especialment per la transparéncia de les aules.

En l'actualitatimparteix ESO i Batxillerat,amb un alumnat que presenta la diversitat propia
d’una poblacié amb una preséncia d’immigraci6 baixa i de nivells socioecondmics mitja
i alt. Al centre hi ha pocs alumnes amb necessitats educatives especials.

El lideratge pedagogic de I'equip directiu s’evidencia en la seva forma de procedir, de
manera més evident que el que reflecteix la documentaci6 formal del projecte educa-
tiu —si bé aquesta documentaci6é també déna testimoni del lideratge pedagogic. Esta
basat en conviccions educatives, més que en indicadors académics i s’arrela en Iestil
de ’equip directiu, que marca la manera de fer de la resta del professorat del centre.

L’estructura de govern de l'institut esta organitzada al voltant d’un equip directiu, amb
els components habituals, i amb el suport de quatre comissions (pedagogica, d’atenci6
a la diversitat, TICi de convivéncia), més els departaments i seminaris didactics. També
destaquen els equips docents, que fan el seguiment de [’alumnat, de les relacions de
grup i de la disciplina de cada nivell.
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Elsalumnes se senten acollits en un bon clima de centre i son capagos d’explicaridonar
raons dels processos d’aprenentatge que segueixen i del sentit de les tasques que els
encomanen els professors.

El repte de I'actual equip directiu és cercar la sostenibilitat i continuitat del projecte
educatiu que esta liderant ja fa una vintena d’anys.

CONTEXT

L’institut Vilatzara va comencar a funcionar ’any 1994. Actualment té sis-cents cinquanta
alumnesiun claustre d’uns cinquanta professors i professores. L’alumnat esta estructurat
en 22 grups, 17 de ’ESO i 5 de Batxillerat.

El centre es troba en un edifici singular dissenyat per 'arquitecte Manel Brullet Tenas i
va obtenir un premi FAD d’arquitectura. Des de fora, sembla una fortalesa, pero 'espai
interior és ampli i amb porxos exteriors al voltant de dos patis independents. Hom va
tenir en compte que Vilassar és una zona amb un bon clima i es va pensar d’aprofitar
les relacions amb ’exterior mitjan¢ant aules amb finestres obertes que donen a laire
lliure. Les aules son visibles des del pati central i, d’'una ullada, es poden veure les
activitats que s’estan desenvolupant als diferents espais. L’equip directiu es mostra
bastant satisfet de ’espai, encara que el fet que hi hagi tanta llum de vegades genera
problemes a I’hora de visualitzar les pantalles dels ordinadors i les pissarres digitals.
La composicid de I’espai és important en la creacié d’un clima de centre que afavoreixi
la comunicacié. Hi ha una gran visibilitat de la vida a les aules i la comunicacié entre els
espais és molt rapida i fluida. El mobiliari de les aules també és molt flexible, ja que en
totes hi ha taules individuals que permeten organitzar agrupacions diverses. El centre
esta equipat amb cable per a la connexi6 a Internet i totes les aules estan dotades
d’ordinadors i pissarres digitals.

La documentacié proporcionada pel centre recull les activitats i el funcionament ge-
neral del centre. L’analisi dels elements singulars, relacionats amb el lideratge per a
’'aprenentatge, sorgeixen fonamentalment a partir de la trobada amb ’equip docent i
la visita al centre.
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L’equip directiu considera que el centre és acollidor. Declaren ser un centre obert on
tothom pot trobar el seu espai. El professorat comparteix la visié sobre ’educacié:
’alumnat és el més important i s’ha d’assolir ’éxit de ’educaci6. Tenir éxit académic no
significa Gnicament tenir bons resultats en les qualificacions, siné que es considera que
I’éxit personaltambé és part de 'académic. En aquest sentit, es destaca que un dels valors
més important és aprendre a ser autdnom, tenir capacitat de decisi6 al llarg de la vida.

L’alumnat matriculat al centre respon a una mostra de poblaci6é normalitzada en aquest
entorn social. Hi ha alumnes de totes les tipologies pel que fa a procedéncia social,
cultural, étnica, religiosa i geografica. Un 8% de ’alumnat té necessitats educatives es-
pecifiquesiun 7% esta en una situacié socioecondmica desafavorida. Un 15% d’alumnes
son de nacionalitat estrangera.

Els resultats académics del centre han millorat els darrers cinc anys. En l'actualitat es
troben dins els parametres de la normalitat i per sobre de la mitjana de Catalunya. Per
exemple, en les proves de 4t d’ESO sobre competéncies basiques, tots els resultats es
situen en les franges mitjana-alta i alta. En el cas de les llengiies (catalana i castellana i
anglesa), les proves de competéncies basiques de 4t d’ESO donen uns resultats de 78%
i 72%; i en matematiques del 66%.

A segonitercer d’ESO hi ha una major diversitat d’interessos i capacitats. Es procura fer
seguiment a partir de segon d’ESO dels alumnes que mostren molt poc interés académic
pertal de buscar l’itinerari més adient als seus interessos. A quart d’ESO els interessos
de 'alumnat sén més clarsi es fa un seguiment tutorial de ’lalumnat per evitar decisions
poc reflexives en la tria d’estudis postobligatoris.

EVIDENCIES DEL TREBALL A L’AULA

La direcci6 del centre fa una distinci6 entre el treball que realitzen els diferents departa-
ments en relacié amb les assignatures especifiques (matematiques, historia, misica, etc.)
i els projectes transversals. Els projectes transversals sén elements clau del curriculum
que es desenvolupen de forma coordinada en diferents assignatures i que tenen com
a objectiu desenvolupar els aspectes més importants del centre, posant I’accent en la
visié i els valors educatius.
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Hi ha quatre aspectes comuns presents en el disseny dels projectes singulars de institut
Vilatzara: la comunicaci6, ’aprenentatge de llengiies estrangeres, el treball per projectes
perimpulsar la creativitat i autonomia i la integraci6 de les TIC.

a) La comunicaci6. Des del 2004, I’equip directiu considera la comunicacié com una
competéncia important que cal desenvolupar en ’alumnat. Per aquesta rad, s’han dut
a terme diferents accions per tal de millorar aspectes relacionats amb la comunicacié
oral i escrita de forma transversal en totes les arees. Per exemple, en la majoria de les
assignatures 'alumnat ha de preparar presentacions per a la resta dels companys del
mateix curs o d’altres cursos i els companys valoren la qualitat de les intervencions.

També es va crear la matéria «comunicaci6 i expressié», en qué es fan servir totes les
llengiies que els alumnes estudien a l'institut. En aquestes matéries es fa també un (s
intensiu i actiu del video com a eina d’expressi6 i comunicacio.

b) Aprenentatge de llengiies estrangeres. El centre ofereix, des del 2007, un programa de
llengiies estrangeres amb [’objectiu de millorar ’aprenentatge de les llengiies estrangeres
i s’hi fa una incidéncia especial en les competéncies comunicatives. S’utilitza ’anglés
en contextos i ambits diversos per afavorir-ne el domini. També s’imparteixen matéries
optatives integrament en anglés, a segon i tercer d’ESO de Ciéncies Socials i Cultura
Classica.

Les activitats transversals de la continuitat del PELE?3 estan en fase de revisi6, documen-
tacié i sistematitzacié tant pel que fa a la metodologia, concreci6 d’activitats transversals
que tinguin valor afegit docent, com I’s de les estructures gramaticals estudiades a la
classe d’anglés. S’ha creat una comissié mixta entre els departaments de Ciéncies Socials
i d’Anglés, de manera que cada professor que imparteix la seva matéria en anglés esta
«acompanyat» per un professor/a d’anglés. L’estructura creada és la conseqiiéncia de
les idees sorgides de la comissié AICLE?4 dels tres (ltims cursos que han anat perfilant
els mecanismes necessaris.

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

23. Pla Experimental de Llengiies Estrangeres, avui evolucionat cap a PILE o Pla Integrat de Llengiies
Estrangeres. Vegeu-ne informaci6 a http://phobos.xtec.cat/pluriling/pele.html

24. AICLE s6n les sigles d’Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengiies Estrangeres. En anglés les
sigles son CLIL: Content Language Integrated Learning. També trobareu informacié a la pagina esmen-
tada: http://phobos.xtec.cat/pluriling/pele.html
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El centre participa en el programa anomenat Connecting Classrooms?5, un projecte
internacional en el qual participen altres paisos de la UE (Bdsnia, Polonia, Escocia),
avalat pel British Council i amb la col-laboracié del Departament d’Ensenyament. Els
objectius d’aquest projecte sén generar un intercanvi entre I’alumnat dels diferents
centres educatius per compartir experiéncies i propostes que els alumnes fan en relacié
amb la tematica escollida. El tema genéric és la inclusi6 i la cohesi6 social.

c) Creativitat i autonomia: el treball per projectes. Els projectes sén una eina que té com
a objectiu dinamitzar la vida del centre. Es una forma d’introduir estratégies noves de
cara a assolir noves fites, millorar aspectes o bé consolidar bones practiques que s’han
fetal centre de forma singular. L’objectiu principal és millorar la creativitat i la innovacio,
incloure 'esperit emprenedor i alhora cercar ’excel-léncia i el talent de 'alumnat. Els
projectes es treballen al segon cicle d’ESO i al batxillerat. Per exemple, durant aquest
curs (2012-2013), s’ha creat un grup de treball interdisciplinari de professorat pera iniciar
un grup de robdtica amb l'alumnat a 3ri 4t. Les activitats transversals o que estan en
fase de pla pilot, com actualment passa amb la robotica, passaran a formar part de les
programacions de tots els cursos de Tecnologia el curs vinent. El projecte quedara inclos
a Tecnologia i apareixera dins de la programaci6 curricular, de forma natural. Durant la
fase pilot, hi ha una comissié de robotica especifica. Un cop superada la fase pilot, la
proposta passara a formar part del departament de Tecnologia. La documentaci6 espe-
cifica de cada projecte consisteix en un espai telematic compartit amb les entrades de
planificaci6, seguiment i millora, actualitzable, modificable i visible per part de tothom
que hi intervé.

A la planificacié anual de cada departament didactic els projectes queden recollits en
les programacions en qué es desenvolupa el curriculum de I’area. No hi ha obligacié de
tenirun determinat percentatge d’activitats obertes o creatives, de manera que es deixa
espaiillibertat perqué el professorat s’adapti de manera personal i d’acord al seu perfil
a les idees innovadores.

Eldialeginteriintradepartamental ésimmediat, de manera que existeixen grups virtuals,
en que tots els membres poden obrir fils de debat o propostes. L’existéncia de matéries

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

25. Vegeu-ne la pagina web a: http://schoolsonline.britishcouncil.org/programmes-and-funding/linking-
programmes-worldwide/connecting-classrooms
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de projecte a 4t I’ESO i el treball de recerca ha creat cultura de compartir experiéncies i
d’adoptar estratégies que han estat exitoses en determinats contextos. La implantacid
de 'Educat 2.0 (abans 1x1) ha possibilitat la implementacié d’aquesta nova forma de
treballar. La documentaci6 especifica consisteix en un document al Google docs o un full
de calcul compartit amb les entrades de planificaci6, seguiment i millora, actualitzable,
modificable ivisible per part de tothom que intervé. Val a dir que la comunicacié al centre
és molt fluida, ja que no solament ’espai ho fa facil, sin6 que es disposa d’estructures
virtuals consolidades de comunicaci6 digital en qué és possible formular qualsevol tipus
d’iniciativa de forma oberta per a qualsevol dels seus membres. Aquest espai virtual
actua de claustre didacticopedagogic virtual permanent.

Elcentre té arrelada la cultura d’innovacié i de generar propostes d’activitats de millora.
Les activitats innovadores del caire que siguin, impulsades per algun departament o
equip docent, sén compartides per tot el claustre, a qui es convida a col-laborar. Els
responsables d’aquestes activitats presenten els resultats a final de curs. Sovint passen
a formar part de la praxis docent de forma natural, en la mesura que han suposat valor
afegit en el fet educatiu. En aquest moments, fruit de la reflexi6 i preocupacio del
departament de llengua castellana per la millora de la comprensi6 lectora de nivell
alt de textos llargs, s’esta elaborant una proposta de treball per encetar com a pla
pilot pel curs 2013-2014. Totes les propostes que es fan son fruit de la valoracié dels
resultats i de la seva qualitat. Per tant, es fa una revisi6 sistematica de les proves de
competéncies basiques de 4t d’ESO, tenint en compte els aspectes que el Departament
d’Ensenyament destaca i aquells altres que, tot i que poden quedar diluits per no ser
considerats basics, responen a una mancanca. Es busca la millora en el valor absolut,
perd també la qualitat de la millora. Les propostes es fan per donar resposta a una
necessitat de millora en algun aspecte i es busca una manera diferent de fer pel que
fa a les activitats i a la metodologia, des de la complicitat del professorat com també
la de 'alumnat.

Un requisitimportant del treball per projectes és que tot projecte acaba amb un producte
que ha de ser presentat dins i fora del centre. Normalment els projectes es presenten en
fires escolars, concursos o exposicions. Per exemple, el darrer curs el centre Vilatzara
ha participat en diverses convocatdries com els premis CIRIT, a Fem Matematiques, a
’Exporecerca —a la qual s’han presentat 8 alumnes— i en el Certamen Jévenes Investi-
gadores de Malaga.
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d) Integraci6 de les TIC. L’alumnat i el professorat del centre treballen amb eines TIC indi-
viduals i propies, utilitzen llibre digital i miniportatil a ’aula des del curs 2010-2011, com
a materials escolars habituals. Actualment al centre hi ha una utilitzacié generalitzada
de l'aula virtual Moodle integrada a la intranet del centre.

Les TIC tenen una doble utilitzacié: com a eina metodologica en les activitats d’ense-
nyament-aprenentatge en totes les arees de coneixement i com a recurs per a la gestid
i comunicacié en tots els ambits de relacié académica. Es fa un Gs generalitzat de la
intranet del centre com una eina d’intercanvi de material entre la comunitat educativa,
també com a mitja de comunicaci6 d’incidéncies a les families via missatge de mobil i
correu electronic.

Pel que fa al treball a 'aula, les diverses observacions realitzades han trobat exemples
molt variats d’agrupacié (individual, en parelles, en grups de 3/4), depenent del tipus
d’activitat realitzada per ’alumnat, tot facilitat per la configuracid, ja esmentada, de
taules individuals.

Una bona part del professorat és estable al centre i hi porta bastants anys, per aixo les
practiques observades sén variades, pero tenen elements comuns relacionats amb
els aspectes en qué ’equip directiu ha posat un major émfasi en els darrers anys. De
manera consegiient s’observa clarament la importancia dels aspectes comunicatius,
’aprenentatge de les llengiies estrangeres, I’(is de les TIC i ’autonomia i creativitat.

En relacié6 amb la comunicaci6, s’han observat diverses estratégies utilitzades en
diferents assignatures i professorat. Per exemple, en una classe de fisica de 2n d’ESO,
una alumna ha preparat una part del temari i fa una presentaci6 a 'aula. Els companys
tenen unaribrica peravaluarla presentacié que esta realitzant. L’avaluacié fa referéncia
als aspectes del contingut, I'ordenacid i comunicacié del contingut, preparacié o la
claredat de ’exposici6 entre altres. La rdbrica permet fer una avaluacié més participativa
i 'alumnat explica que és una forma habitual per avaluar els companys. També la veu (til
perqué aixi sap queé ha de preparari esta orientat cap al que és important quan cadasci
prepara les exposicions.

Enuna classe de ciéncies socials estan treballant sobre la publicitat. Han vist un video sobre
la publicitat realitzada per ’empresa McDonald’s i estan discutint i analitzant de forma
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conjunta el documental. Els alumnes expliquen que han de treballar en parelles, escollir
un temai fer un escrit en qué s’analitzi la preséncia de la publicitat en 'ambit seleccionat.
Dos alumnes mostren que estan treballant sobre la publicitat en el futbol. Els agrada molt
el futbolivolen ferun llistat de quines cases comercials patrocinen als equips i per qué ho
fan. En aquests cas, la professora facilita els continguts inicials d’aprenentatge i 'alumnat
es mostra actiu en la seleccié de la tematica. Pot escollirtambé el format del producte final
fent un escrit que es pot completar amb enllagos, videos i fotografies.

Enrelacié amb I’aprenentatge de I’anglés, s’han observat dues aules diferents, perd amb
un estil semblant, ja que l'orientaci6 és molt practica i focalitzada en I'aprenentatge de
’alumnat. Enuna aula de 1r d’ESO es realitza una classe de comunicaci6 i expressio oral
en anglés. L’alumnat hi participa de forma molt activa i dinamica. El professor utilitza la
pissarra digital i esta connectat a una web de previsié del temps atmosfeéric, I’lalumnat
suggereix ciutats i es compara ’estat del temps actual, les previsions. Tota la conversa
es realitza en anglés. Alguns alumnes expliquen ’activitat que estan fent i afirmen que
treballen per poder parlar bé en anglés i comunicar sobre temes «de lavida». A l’aula de
4t d’ESO, en una classe d’anglés els alumnes estan organitzats per grups de 3 i utilitzen
els correctors d’Internet. La professora fa servir una estratégia d’aprenentatge basada en
I’Gs dels correctors que hi ha a Internet perqué sapiguen quins criteris utilitzari aprenen
una eina que faran servir moltes vegades.

L’Gs de lesTIC, com ja s’ha assenyalat, és habitual i esta totalment integrat en les diferents
aules. La forma d’s varia en funcié de la metodologia del professorat de manera que
s’observen també algunes formes més expositives d’ensenyament. Per exemple, la classe
de mdsica té una distribuci6 de ’espai tradicional, 'alumnat davant del professor amb
taules individuals. Tothom té 'ordinador davant i la professora esta fent una explicaci6
amb la pissarra digital que porta incorporada una audicié. Es una classe amb poca
participacid, molt expositiva. Els alumnes indiquen als observadors que estan aprenent
coses sobre la misica barroca i que les audicions les tenen a I'ordinador; un alumne
afirma que 'aprén per «aprovar», no té interés en aquesta mdsica.

En una classe de 4t d’ESO els alumnes estan agrupats en taules de 2/3 per seguir les
explicacions de la professora, que fa amb el suport d’una projecci6 digital. Els alumnes
saben explicar qué estan fent i estan convencuts que la presentacié amb suport digital
els ajuda.
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En general, s’ha observat un alumnat amb autonomia. Tenien les idees molt clares i
podien respondre sobre el que estaven fent i qué estaven aprenent i comunicaven les
idees molt espontaniament.

Les observacions a les aules donen una imatge interessant del centre: hi ha una combina-
cié de metodologies expositives i metodologies participatives. La majoria dels recursos
docents utilitzats son recursos digitals que es fan servir de forma diversa, en ’aula Moodle
del centre, a través de recursos especifics generats pel professorat i recursos oberts.
L’alumnat utilitza la tecnologia integrada amb altres recursos tradicionals (llibretes,
documents, algun llibre de text).

Encara que no es va veure en l'observaci6 del dia de la visita, el coordinador pedagogic
del centre explica que un dels trets caracteristics de la pedagogia que pretén impulsar
és el costum que els alumnes del centre expliquin als més joves com seran les activitats
més emblematiques de cada curs, com poden ser els treballs de sintesi o els treballs de
recerca; i també estimular els alumnes perqué ho expliquin fora del centre en activitats
culturals i educatives de la localitat, del territori o de les que es promocionen al pais.
Considera que aquestes explicacions estimulen la competéncia oral, el compromis de
’alumne amb el que aprén i faciliten la comunicacié entre iguals.

La visié del centre es fa evident en el treball de les aules, més que no pas en la mateixa
documentacié. De fet, el centre és innovador, transparent i afavoreix I’aprenentatge
autdnom i creatiu. Segons afirma ’equip directiu, es prioritza el fet de crear un clima de
treball adequat que permeti a tot el professorat, fins i tot a aquells en principi reticents o
insegurs amb el projecte, integrar-se a la dinamica del centre de forma natural, sense que
sigui traumatic. Per aixd el model que impulsa la direcci6 no rau a forcar el professorat
en una practica comuna per a tothom, sind a crear el clima i oferir els recursos —majo-
ritariament organitzatius— perqué cada professor, des del seu taranna i forma personal
de fer, pugui adaptar-se i fer seu aquest model, de la manera més natural i personal
possible. Aquesta estratégia és dificil formalitzar-la en un document estandard.



@ Lideratge per a I'aprenentatge. Estudis de cas a Catalunya

DESCRIPCIO DELS ELEMENTS DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Ellideratge de 'aprenentatge del centre s’exerceix al voltant d’un grup de quatre persones
i la directora del centre els déna suport. Es tracta dels tres carrecs tradicionals en un
equip directiu més la professora que desenvolupa els projectes tecnologics. Una mostra
de la voluntat de liderar d’'una altra manera el projecte educatiu ho mostra el fet que la
persona que ocupa el lloc del coordinador pedagogic té ’encarrec central de coordinar
els projectes transversals.

L’organitzaci6 general del centre, segons consta en la memoria del curs, s’estructura
en dos ambits: els organs de govern i les comissions i coordinacions. L’aspecte més
destacable és la configuraci6 de quatre comissions (pedagogica, d’atenci6 a la diversitat,
lade TICila de convivéncia) i dues coordinacions.

La comissié pedagogica ha quedat conformada per tot el claustre de professors, que
tracta els temes que habitualment eren tractats per ’'esmentada comissié. Ha estat la
soluci6 presa per afrontar laimplantacié complexa del projecte Educat 1x1 i per preparar
les proves diagnostiques de 2n i 4t d’ESO. La comissié de TIC se centra en el projecte
d’implantaci6 dels portatils i, com s’ha explicat, la seva problematica ha fet que els
temes quedessin integrats amb els de la comissié pedagdgica. La comissié d’atenci6
a la diversitat té funcions de comissid social, ja que hi participen els serveis socials
de les dues poblacions de procedéncia de ’alumnat. La comissié de convivéncia fa el
seguiment de la convivéncia al centre des d’una perspectiva de la valoracio dels fets i
proposta de sancions.

Els dos ambits de coordinaci6 els constitueixen els departaments i seminaris didactics,
d’una banda, i els equips docents, de l'altra. Els departaments i seminaris didactics
es reuneixen setmanalment per fer el seguiment de les programacions, coordinacié de
professorat, preparacié d’adaptacions curriculars i acompanyament del nou professorat.
Els equips docents també es reuneixen setmanalment per fer el seguiment de I’alumnat,
de les relacions de grup i de la disciplina, aixi com per tractar temes relacionats amb el
treball de sintesi, I’assignaci6 de matéries optatives i la coordinacié d’activitats de tutoria.

Per la directora i el coordinador de projectes transversals, el que resulta més important
és que el professorat se senti satisfet i valorat. Considera que no es pot forcar el profes-
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sorat a seguir unes linies clarament dirigides perqué, si no n’esta convencut, les coses
no funcionen. Posen com a exemple algunes innovacions fetes els darrers tres cursos,
com I’ds de les TIC i els projectes que impulsa la direcci6, que s’han fet sense forcar el
professorat, perd donant-los oportunitats per a la formacié i models a seguir. La direccid
fa seus aquests projectes i no intervé d’una forma clara en els diferents departaments del
centre que, d’altra banda, semblen forca actius i amb iniciatives propies. Segons la seva
concepcid, la base del lideratge rau a aconseguir un bon clima de centre que promogui
una determinada cultura de centre i que aquesta cultura impregni el model d’aprenentatge
dels alumnes. Per exemple, la decisié que van prendre que els alumnes grans s’ocupin
dels més joves, i que s’afavoris l'intercanvi entre classes de diferents nivells, ha estat una
forma d’expressi6 d’aquest clima de centre i de la seva manera d’entendre ’aprenentatge.

La formulaci6é de l'ideal educatiu del centre és aconseguir el millor de cada alumne.
Segons aquestideal, no es tracta de tenir només éxit académic, sin6 també d’aprendre a
esdevenir persona, amb l'objectiu d’aprendre a serautonom i tenir capacitat de decisid
al llarg de la vida.

Aquest lideratge pedagdgic s’arrela de manera profunda en el cap d’estudis. Ell expandeix
el seu «<humus» a través d’una manera de fer que contagia linstitut. Totes les seves
observacions i plantejaments al moment de desenvolupar els projectes es basen en
aquesta filosofia. El cap d’estudis promou que els alumnes surtin del centre, aprofitin
qualsevol oportunitat d’intercanvi entre iguals, aixi com els recursos que diverses
institucions posen al servei de les escoles. L’observacié ha permés copsar si aquesta
estratégia responia a un esquema preestablert i estava documentada al centre pera la
seva sostenibilitat.

La sintesi de la concepcid del centre s’expressa en la formulacié de ’equip directiu del
que és l'aprenentatge: «saber coses i resoldre problemes». Per aixd impulsa que les
matéries tinguin una part de la seva metodologia basada en el treball per projectes.
L’observacié sembla comprovar que aquesta concepci6 arrela en el nucli de la direccid
i en un cercle ampli del professorat, pero la seva difusié a la resta del professorat no
sembla garantida potser per manca de mecanismes de comunicacié més sistematics.

Un exemple de ’anterior observaci6 és que no hi ha un pla de formaci6 del professorat.
Nomeés hi ha hagutiniciatives de formacié generals en el cas de laimplantaci6 de ’Educat
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1x1, que va suposar una formacio intensiva al juliol anterior a U'inici de curs. També han
fet formacions en mitjans audiovisuals o similars, perd sense una planificaci6 expressa
o0 una orientaci6 al professorat perqué es formi en les linies estratégiques del projecte
educatiu del centre.

La directora considera que els elements estratégics per esdevenir un bon professor sén
el gust per la feina, les ganes de treballari saber qué vols obtenir. Pera ella, I’lautonomia
del professor rau en el fet que «estigui content, sempre que vagi a bon port». D’acord
amb l'observaci6 realitzada, ’accié pedagodgica respon a una concepci6 implicita de
projecte, que no esta del tot formalitzada.

La mateixa directora expressa en diversos moments de la visita que la formalitzaci6 de la
seva concepci6 de lideratge i la concreci6 dels criteris de les decisions que pren l’equip
directiu corren el perill de desvetllar alguns criteris, que no encaixen amb la cultura
tradicional dominant en [’escola pdblica i que impedirien la seva practica.

Un exemple d’aquest tipus de lideratge és la diferenciaci6 que 'equip directiu fa entre
els projectes de cada departament i els projectes que considera propis, o sigui aquells
que estan directament impulsats per la direccié. Els projectes impulsats per la direccid
estan mésincardinats en la dinamica global del centre, mentre que els projectes que han
nascut en els departaments s6n sovint menys visibles en la dinamica global del centre.

La perspectiva que ’equip directiu té respecte a la seva relacié amb I’entorn demostra
algunes evidéncies de posicionaments. L’entorn és important per al centre en la
mesura que suposa una font de recursos per als projectes que es decideixen des de
dins del centre. Per exemple, si ’alumnat pot aprofitar ’entorn natural o la preséncia
d’alguna personalitat del poble; o si en alguna localitat veina hi ha alguna iniciativa que
coincideix amb els interessos d’algun projecte. No hi ha visualitzaci6 de ’entorn com
un espai de relaci6 en alld que pugui demanar ni tampoc que la comunitat educativa
tingui un pes important en el projecte educatiu. La mirada vers les families respon
a una concepci6 de separacié d’ambits i que cadascuna de les parts s’ocupi de les
seves responsabilitats.

Una evidéncia d’aquesta perspectiva és que no consideren rellevant ni necessari que hi
hagi una coordinaci6 especial entre els centres educatius de Vilassar. L’equip directiu



L’institut Vilatzara (Vilassar de Mar) @

no té percepcid de les diferéncies entre el seu centre i 'altre IES de la localitat. Dos
exemples d’aix0 poden ser la diferéncia de criteris entre els dos instituts al moment de
la decisi6 d’incorporar-se al projecte Educat 1x1. L’institut Vilatzara va decidirincorporar-
s’hi i altre centre, no. Al principi, aquesta decisi6 va suposar una preferéncia de les
families per l’altre institut. Per ’equip directiu, aquesta tendéncia no va suposar una gran
preocupacié. Com tampoc no ha suposat ara una especial atenci6, la tendéncia actual
de preferéncia de les families pel Vilatzara. El criteri per entrar en els projectes respon a
criteris exclusivament centrats en els criteris de 'equip directiu. El segon exemple és la
decisi6 respecte a laimplantacié de la jornada continua. En aquests moments el Vilatzara
no ’aplica, pero la seva directora informa que si que I’aprovaran a partir del curs vinent,
«per no establir criteris diferents entre els dos instituts» de la localitat.

La presa de decisions s’estructura al voltant de I’estructura organitzativa tradicional d’un
equip directiu d’un centre piblic: una directora, una secretaria i un cap d’estudis. El perfil
dels tres membres d’aquest equip directiu afavoreixen la seva complementarietat, ja que
hi ha una directora de forta personalitat, un cap d’estudis de marcat accent innovador i
una secretaria, descrita pels dos anteriors com una persona que déna suport a la seva
concepci6 i cultura de centre.

Aquesta configuracié afavoreix la coincidéncia de criteris per prendre decisions
estratégiques, com sén aquelles que afecten I’ambit de la gestid, per exemple la
distribuci6 de professorat per cursos i els horaris; 0 aquelles que s6n més directament
pedagogiques, com sén la decisi6 de quins projectes es duen a terme i la prioritzacié
de recursos per desenvolupar-los, o la mateixa agrupaci6 d’alumnes. L’equip directiu
ha elaborat un complex sistema d’agrupacié d’alumnes, tenint en compte una gran
diversitat de factors, com sén l’origen, el nivell académic del seu expedient, la xarxa
social de qué disposa i alguna deficiéncia o situacio particular que presenti. L’objectiu
és que els grups estiguin equilibrats. Cada curs reagrupen els alumnes, encara que
sempre mantenen el criteri d’edat.

Aquest criteri també I’apliquen en certa manera amb la distribucié del professorat. La
directora considera que hi ha dos perfils de docents. Un de caire academicista, que
respon a un enfocament docent més tradicional; i un altre, més centrat en la promocid
d’activitats dels alumnes. Creu que hi ha d’haver un equilibri, de manera que en el
moment de fer els horaris intenta que els alumnes trobin ambdés models a cada curs.
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Respecte alamanera d’impulsar les iniciatives del professorat, la seva descripcié és que
si un professorté unaidea, cerca o demana els recursos a la direccid. Aquesta es reserva
la selecci6 dels professors que I’han de desenvolupar, amb un criteri central que és la
seva capacitat d’aportar transversalitat de continguts i amb la condicié que sigui creatiu
i metddic. Li demanen que dissenyi els objectius competencials que han d’assolir els
alumnes i que tingui en compte la sostenibilitat del projecte.

Una manera sintética de resumir la proposta pedagodgica és la féormula que proposa
’equip directiu com a claus del seu éxit: recerca i innovacié + innovacié i acolliment com
les claus del seu projecte educatiu. La significaci6 d’aquesta férmula arrela en el principi
pedagogic d’oferir noves metodologies als alumnes per estimular el seu aprenentatge,
en el context d’un centre que vol garantir una atmosfera educativa acollidora on ’lalumne
se senti bé per esforcar-se.

CONCLUSIONS

La concepcid de lideratge per a I’aprenentatge de ’equip directiu no esta formalitzada
en el vocabulari i ni d’acord amb els emmarcaments tedrics presents a la major part de
la literatura europea sobre el lideratge als centres educatius. Al llarg de ’observacid,
s’ha sentit reiterades vegades un cert rebuig de ’equip directiu a I’is del terme lide-
ratge. Tanmateix, s’ha observat un clar lideratge personalitzat en la direcci6 del centre
i el professorat responsable dels projectes transversals. Els projectes desenvolupats
neixen i s’organitzen des dels departaments, dificultant la visibilitzacié d’un lideratge
pedagogic més distribuit. La direccié déna una gran rellevancia al clima i a la cultura
general del centre i permet iniciatives personals en el cas que estiguin ben planificades
i amb recursos per portar-les a la practica. En el moment que el professorat vol iniciar
algun projecte innovador ha d’exposar-lo a la direccié i demostrar que és una acci6 que
va més enlla de la seva aula i, per tant, té implicacions importants en el centre.

L’equip directiu exerceix un tipus de lideratge que utilitza criteris implicits. L’exemple més
clar és la manera d’establir els horaris i la distribucié del professorat. Els documents del
centre tenen un marcat accent normatiu, sense explicitar la visi6 i valors del centre ni el
seu model pedagdgic. Aquest fet fa dificil la discussi6 entre el professorat i propicia una
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manca de consciéncia del que és propi i diferent del centre respecte a altres, segurament
per la manca d’explicitacié i debat conjunt.

La poténcia de canvi que transmet el professorat contrasta amb un enfocament excessi-
vamenttécnic de ’equip directiu davant dels processos de canvi, més propis de la gesti
que no pas del lideratge d’aquests processos. Les observacions a les aules donen una
imatge molt més rica i dinamica del centre que la documentaci6 oficial i les explicacions
del projecte educatiu de I’equip directiu.

Sembla molt rellevant la incorporaci6é de les TIC. La gran majoria del professorat les
utilitza amb normalitat i regularitat, i resulta una eina totalment integrada, encara que
el plantejament de I’1x1 és molt técnic, i no aprofundeix en el canvi cultural i de métode
gue pot suposar.

El disseny del centre també és un element rellevant per impulsar una cultura comuna
de canvi. L’estructura transparent de parets en forma de finestres dona molta visibilitat
i transparéncia i transmet la idea que ’aula no és un lloc tancat. Una demostraci6 de la
cultura del canvi i de transparéncia va ser que els observadors van entrar en les aules
sense presentacid prévia. Professorat i alumnat semblaven acostumats a veure entrar i
sortir de les aules a diverses persones.

Al centre s’expressa la voluntat que ’alumne sigui protagonista del seu aprenentatge
i que comuniqui la seva experiéncia a altres. L’alumnat és capac d’explicar el perqué
del treball que fa i sembla tenir les idees molt clares. Els alumnes a les classes podien
respondre sobre el que estaven fent i qué estaven aprenent alhora que declaraven
sentir-se ben tractats.
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ACLARINT TERMES DE REFERENCIA | UNA NOVA ESTRATEGIA D’ESTUDI
COL-LABORATIU

El projecte internacional d’entorns innovadors d’aprenentatge de I’OCDE (ILE) connecta
amb una nova perspectiva per analitzar entorns educatius: el lideratge per a I’aprenen-
tatge, que és el focus d’aquest estudi.

La literatura relacionada amb el constructe Lideratge per a ’aprenentatge és encara
escassa. El grup de treball s’hi ha aproximat a partir d’aportacions diverses. Abanda dels
fonaments del projecte ILE2® (OCDE, 2008 i 2010) que aporta les bases per a I’aprenen-
tatge en entorns innovadors, s’ha emprat la documentacié del nou projecte: MacBeath
(2012, amb I’émfasi en ’aprenentatge, les condicions per a ’aprenentatge, el dialeg, el
lideratge compartiti la rendicié de comptes), i també altres aportacions com les de Senge
(1999), Spillane (2005 i 2006), Fullan (2002 i 2011), Hallinger (2011), Leithwood (2004),
les revisions de Seashore (2010) realitzades per a la Wallace Fundation i finalment les
aportacions de Salavert (2012).

A partir de les fonts anteriors, s’ha fet una delimitacié del concepte d’aquest nou lide-
ratge que crea les condicions per a 'aprenentatge, tant dels joves aprenents (rendiment
académic i desenvolupament personal), com dels adults (creixement professional i

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

26. OECD (2008). Innovating to Learn, Learning to Innovate. | OECD (2010). The Nature of Learning: Using
Research to Inspire Practice.
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enriquiment constant com a membres d’una comunitat professional). Es, per tant, el
lideratge que fa possible I’éxit educatiu i distingeix els centres com a organitzacions
que aprenen. Un component essencial del lideratge per a ’aprenentatge es troba en
les interrelacions complexes que constitueixen el substrat del centre i de I’aula com a
organitzaci6 viva i dinamica que aprén (Marsick, V.J. etal., 2013). Aquestes interrelacions
no s6n només comunicatives o de relacié entre persones, sind sistémiques. Es poden
aportar exemples en el canvi en el rendiment de ’alumnat causat per les expectatives
per part del professorat, o el rigor académic com a producte del treball col-laboratiu
dels docents.

Com l’equip va poder copsar, el lideratge per a ’aprenentatge no s’esgota ni es cir-
cumscriu Gnicament en la figura de la direcci6 del centre. Un centre amb éxit en els
aprenentatges és un centre on els alumnes es desenvolupen com a aprenents i també
com a persones. | aix0d passa quan els docents creen les condicions que donen a les
aules caliu, respecte, motivacié, curiositat intel-lectual i el suport que permeten el progrés
de cada alumne individualment i també el progrés i creixement com a grup. El lideratge
del professorat es demostra en la seva competéncia per crear aquestes condicions a
’aula. Pero també per saber fomentar el lideratge dels alumnes, que es manifesta, entre
d’altres aspectes, en bons habits d’estudi, motivacié intrinseca per aprendre, creixent
autonomia, vinculacié i cohesié amb els altres i participacid.

Ellideratge pera I’'aprenentatge es situa en contextos d’innovaci6 (per tant, en contextos
de canvi, de generaci6 de valor afegit i de trencament de ’statu quo). Considerem que
el lideratge per a ’aprenentatge resulta de la interseccid/sumatori entre lideratges (ins-
tructiu, organitzacional) i va més enlla. Aquest lideratge aprén i genera aprenentatges,
autonomia i apoderament (empowerment) en els aprenents i en la comunitat de manera
continuada i sostenible. Es busca identificar les teories transferibles de la gestié del
canvi, de les estratégies de lideratge distribuit, col-laboratiu, d’equip i les organitzacions
que aprenen, les cadenes de generacié de valor, que permetran «llegir» i interpretar la
realitat (de l'aula al centre o del centre a 'aula, sense oblidar la relacié amb 'entorn
extern al centre).

Peridentificar elements de lideratge pera ’aprenentatge als centres, en el present estudi
s’ha desenvolupat una metodologia d’estudi i analisi, no avaluativa, no judicadora, ori-
entada a identificaridescriure aquells elements congruents amb la teoria i ’aproximaci6
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conceptual al lideratge per a ’aprenentatge, seguint el procés explicat en el capitol tres
d’aquesta publicacid, a partir de la creacié d’un grup d’experts de Catalunya provinents
de les etapes obligatories del sistema educatiu (docents, directors, inspectors, caps de
servei) i del mon universitari (docents investigadors). Aquest grup ha funcionat com a
equip de treballi d’estudi del lideratge per a I'aprenentatge a Catalunya. En primer lloc,
ha definit un marc referencial, a partir del quali a través de ’expertesa del mateix equip
de treball, es va fer una seleccié intencional, exploratoria, de 6 centres que mostraven
indicis de lideratge pera l’aprenentatge a partir d’un conjunt de criteris consensuats; va
organitzar i realitzar les visites d’estudi als centres seleccionats, a partir d’un protocol
de contacte, visita i entrevista préviament dissenyat; es van realitzar tres seminaris
amb responsables dels centres i tot I’'equip d’estudi a la F|B per presentar el projecte
de cada centre i aprofundir en la visi6 de lideratge dels responsables de cada centre; i,
finalment, s’han redactat els sis estudis de cas inclosos en aquest volum, amb [’analisi
de les evidéncies de lideratge per a I’aprenentatge en relacié amb els processos, resultats
i altres efectes identificats.

FACTORS RELACIONATS AMB EL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

D’aquest procés de treball es presenten a continuacié els elements més rellevants que
han estat identificats en relacié amb I'objecte d’estudi. Cal dir que cada experiéncia ha
mostrat aspectes singulars, com també que s’han identificat diferents estadis o nivells de
desenvolupament dels projectes. Els impactes en els processos i els resultats educatius
han estat igualment desiguals. Cal destacar que la tria de centres va ser intencional a
partir dels criteris temptatius esmentats; en conseqiiéncia, a causa de la novetat del tema
i de la conseqiient abséncia d’antecedents, I'estudi era exploratori. Amb tot, també cal
assenyalar que hi ha un conjunt d’elements congruents amb el marc tedric de referéncia,
que son els que es presenten de manera resumida a continuaci6.

L’origen dels projectes

En la major part dels projectes s’identifica Uinici del canvi: una fita, una situaci6 o
una presa de consciéncia de la necessitat de canvi. Els centres i projectes analitzats
sorgeixen en un moment historic puntual i datable, que el mateix col:-lectiu identifica. A
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aquest moment de canvi s’hi arriba per «camins» diversos: una minva sostinguda en la
matricula, un canvi en les caracteristiques de ’equip directiu i en ’encarrec que se li fa,
la consciéncia del deteriorament de la imatge de ’escola al barri, el progressiu descens
dels resultats académics de 'alumnat, el naixement d’un centre nou per divisié d’un
d’anterior, en sén exemples en els centres analitzats. Aquests processos porten a un
punt de «ruptura» o canvi amb ’etapa anterior i, en conseqiiéncia, de naixement d’'una
nova etapa del centre. En alguns casos qui ha propiciat el canvi ha estat la titularitat del
centre —en ocasions ’administracié educativa, en d’altres la titularitat privada— que ha
col-locat al capdavant del centre una persona o un equip de persones que han assumit
la responsabilitat de la transformaci6 del centre en la linia de millorar ’aprenentatge de
’alumnat. En la majoria de casos, pero, ha estat la mateixa dinamica interna dels centres
—forcada per circumstancies externes o internes— la que ha afavorit una oportunitat en
qué un equip de persones han decidit donar un tomb al centre i reorientar-ne la missid
creant un espai més adient per a ’aprenentatge —o almenys per a la millora de les
condicions de ’aprenentatge. En tots els casos, pero, es podria establir un «abans» i un
«després» d’'un moment donat en qué un equip de persones —primer, reduit— pren la
decisi6 de canviar el rumb del centre i comenca formulant aquest canvi de rumb en un
projecte nou i diferent del que hi havia fins en aquell moment. Aquest inici s’evidencia
també en la necessitat de bastir un «relat» col-lectiu i compartit per totes les persones
del centre, que permeti tenir una mateixa interpretacié del passat i de ’evolucié del
centre que porta a compartir també la necessitat del canvi.

L’actitud dels i de les professionals

En especial ens referim a ’actitud de la direccié6 —davant la realitat: la necessitat d’ober-
tura al moén i d’establir connexions i xarxes amb altres centres, professionals i agents
educatius. La presa de consciéncia referenciada anteriorment es relaciona directament
amb una determinada actitud mostrada per l’equip directiu a través d’afirmacions
forca coincidents en el conjunt de centres analitzats: per millorar cal obrir-se al mén,
relacionar-se i aprendre d’altres realitats que han assumit situacions dificils abans. La
visita a centres o l'estudi d’experiéncies de referéncia, els viatges d’estudi a paisos
amb sistemes educatius d’éxit o la participacié en xarxes de centres s6n elements pre-
sents en totes les experiéncies analitzades i es justifiquen amb arguments relacionats
amb una actitud de recerca, d’indagacié, d’aprenentatge permanent i de socialitzacid
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d’aquests aprenentatges. Valguin com a exemples el fet que el director d’un dels centres
va doctorar-se estudiant el sistema educatiu finlandés; o el fet que un altre centre esva
aprofitar de la dinamica de millora d’una xarxa de centres amb la mateixa titularitat (un
pla estratégic de la xarxa de centres).

Un altre element actitudinal observat en la majoria dels casos és el sentit d’«agéncia»
enfront de la «cultura de la queixa»: la major part de les explicacions dels equips direc-
tius es centren en la consciéncia que I’equip ha de ser el principal element de millora
i que la responsabilitat en la solucié dels problemes del centre és interna i col-lectiva.
Majoritariament es centren a fer una analisi de la realitat com a punt de partida per a
iniciar la millora i no com a conclusi6 per a legitimar 'immobilisme o justificar —per
causes alienes— la mala situaci6 en qué es troba el centre.

Un projecte de centre

Tots els centres estudiats tenen formulat de manera explicita un projecte especific per
al centre. Aquest document, sovint punt de referéncia, actua com a guia per a ’accié,
amb la flexibilitat necessaria per anar-lo adequant a les circumstancies canviants de
’entorn. En tots els centres estudiats hi ha plena consciéncia que s’esta implementant
un projecte educatiu diferenciat, que ajuda a la millora continua i que suposa un repte
per a tota la comunitat educativa del centre. Es podria afirmar que no hi ha lideratge
per a 'aprenentatge sense projecte, sense formular de manera explicita qué es vol
aconseguir peral centre que es lidera: per a les persones que en formen part. En alguns
casos aquest projecte es concreta en un lema que aglutina la visié i la missi6. El projecte
es concreta de manera diversa en les diferents realitats estudiades. Aixi en alguns casos
pren forma de pla estratégic per als propers anys (en ’horitzé 2020, per exemple) amb
’establiment d’objectius a mitjaillarg terminii una concreci6 de les actuacions, recursos
iterminis, aixi com d’indicadors per a retre comptes dels assoliments anuals. En d’altres
es tracta del Projecte Educatiu del Centre, que és reformulat com a visié del que ha de
ser el centre a mitjaillarg termini. | en algun altre cas, el Projecte, si bé no és formalitzat
com a document complet, els responsables del centre el relaten amb forca precisio
. Els projectes presenten focus diferents, i no en tots els casos esmenten clarament
que s’orienten a 'optimitzaci6 de ’aprenentatge —encara que aquest en sigui el seu
resultat final—, si bé en aquells en qué no és explicit, existeixen raons que ho matisen.
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Per aixd en algun cas el projecte parteix de la necessitat d’incidir en les dinamiques,
les relacions i interaccions entre persones i col-lectius i la millora de la convivéncia i el
tracte com a condici6 necessaria per abordar un segon procés centrat en ’'aprenentatge.
En definitiva, per eliminar barreres que dificulten el progrés del centre i poder centrar-se
en ['aprenentatge. En afortunada expressié d’un directiu d’un centre: fins ara hem fet
una «evolucio»; ara estem fent una «revolucio».

El paper de l'equip directiu

En tots els casos el seu paper és central, si bé s’aprecien elements de lideratge distribuit
—amb més o menys grau de directivitat per part de ’equip— i de lideratge col-laboratiu
concretat en la participaci6 del personal del mateix equip o en la creacié d’equips de
coordinacié més amplis. En molts casos I’equip genera condicions perqué emergeixin
lideratges en petits equips docents d’un cicle o vinculats a un projecte.

L’equip, en la major part dels casos, concep la seva tasca com a part d’un procés allargat
en el temps, en el qual, en un termini limitat, haura de ser rellevat per un nou equip
que continui i actualitzi ’encarrec i el projecte. En tres dels casos s’ha pogut constatar
que els anteriors equips directius segueixen al centre una vegada han deixat la seva
responsabilitat directiva i han seguit donant suport al projecte des del rol de docent
ordinari. En un cas, un exdirector romania en ’equip directiu.

Trobar, implicari formar el personal que fara el relleu és considerat una part de la tasca
dels equips directius, que es concreta vinculant persones a la direcci6 de manera
progressiva o impulsant, en les persones que s’incorporaran a les tasques directives, la
formacié —a un nivell universitari de postgrau o master— en temes d’interés estratégic
pera l'organitzacié. Es cert que no en tots els casos s’ha fet explicita aquesta consciéncia
sobre la sostenibilitat i continuitat del projecte. Perd en aquells casos en qué consta,
s’han pres mesures per a la formacié dels nous directius: delegacié progressiva de
responsabilitats, formaci6 aprofundida per esdevenir directius, etc.

Els directius dels centres estudiats també han mostrat clarament una actitud d’obertura
a nous aprenentatges i a noves oportunitats, aixi com una disposicié a mostrar de
manera transparent tota la feina que feien. En gairebé tots els casos, han valorat molt
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positivament el fet de participar en aquest estudi com una oportunitat que s’afegeix de
manera congruent al seu projecte institucional per seguir aprenent.

El lideratge dels docents

Aquest lideratge es concreta en el canvi del seu rol a l’aula i també al si de ’organitzaci6.
S’ha pogut observar en un ndmero significatiu de visites als centres el seu paper de
mediadoriregulador de les dinamiques i els aprenentatges, i no tant de docent tradicional
transmissor de coneixements i continguts. També s’han identificat accions de lideratge
al si d’equips de nivell, etapa o d’altres agrupacions d’alumnat i també en el marc de
projectes transversals de centre.

Alguns docents han mostrat una elevada competéncia a generar oportunitats d’aprenen-
tatge a ’aula fent funcionar els espais del centre (aules, laboratoris, tallers, passadissos)
com a espais d’aprenentatge, que combinen l'obertura, la flexibilitat i I’lautonomia en
activitat i interaccions de I’lalumne amb un elevat nivell d’exigéncia en relacié amb els
objectius i el sentit de l'activitat. S’ha pogut observar la interaccié d’un o més docents
amb un o més grups d’alumnes a partir de projectes coneguts i compartits per I’alumnat i
el seurol d’acompanyament del procés, de regulador de les interaccions i la comunicacié
i de suport i incentivacio en la resolucié de problemes, escoltant amb deteniment les
demandes, formulant preguntes, donant indicacions i proposant situacions estimulants
per a ’alumne amb la utilitzaci6 de recursos i suports diversos.

Alguns dels docents que s’han observat en acci6 a les aules visitades han explicat la
seva visi6 de lideratge del grup d’alumnes del qual senten que han de tenir cura, vetllar
pel seu desenvolupament personal i procurar que cada un doni el maxim de si mateix.
També han mostrat una visié de ’ensenyament que es converteix aixi en una continua
proposta d’oportunitats peraprendre i per millorar personalment, i d’ocasions per créixer
i madurar, peravancar en el seu desenvolupament. També han manifestat la consciéncia
d’estar també «aprenent dels seus alumnes» i, per tant, creixent.

Val la pena destacar el tractament de I’error que s’ha pogut observar en alguns centres.
L’alumnat d’algunes aules ha manifestat la manca de por a equivocar-se en un marc
d’aprenentatge. El professorat d’aquests alumnes ha incorporat I’error com a oportunitat
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per a intensificar 'aprenentatge. Com deia un alumne en un altre centre: «Tots ens
equivoquem. També de vegades, el mestre».

En tots els casos estudiats hi ha una alta preocupacié constant pel desenvolupament
professional del professorat. Una preocupacio que es tradueix en la recerca de formules
de formacié individuals i col-lectives properes a la gesti6 del coneixement, perd també
mobilitzant recursos interns i externs a favor de la millora de la qualitat de la docéncia,
que ha de revertir en una millora de ’aprenentatge de ["'alumnat.

Per incidir en la millora i desenvolupament individual del professorat, cada final de
curs ’equip directiu d’un dels centres de la mostra parla amb cada un dels professors
a partir dels resultats d’una enquesta de satisfaccié feta a les families i a 'lalumnat.
D’acord amb els resultats i la reflexi6é del mateix professor, se li demana quins punts de
millora (en forma d’objectius) creu que hauria de fixar-se per al curs segiient. Es busquen
recursos de formacié (o d’altres) pertal que el professor pugui assolir aquests objectius
de millora que es proposa. Aquesta formula combina ’avaluacié formativa, la reflexio
sobre la propia practicai el suport al desenvolupament professional en un clima d’(auto)
exigéncia i de millora continua.

També cal destacar la preocupaci6 per la formaci6 i desenvolupament professional
col-lectius, de la qual es poden reportar diverses formules, com és ara I’organitzacié d’es-
paisi moments perareunir-se i aprendre plegats per part de tot el professorat: claustres
de formaci6, formacié interna liderada pels mateixos docents, generaci6é d’equips per
projectes, revisio vertical i horitzontal del curriculum i també la recerca d’oportunitats
externes per a la formacié que després sén compartides al centre.

Especial preocupacié es mostra en alguns casos per la incorporacié de nou professorat al
centre (i al projecte). S’han trobat formules de mentoratge («professors assessors»), de
dinamiques especials en els departaments didactics i d’altres, que permeten sumar el
nou professorat al projecte en marxa i assegurar-ne la continuitat. En el cas dels centres de
titularitat privada, les formules passen també per la seleccié del nou professorat a partir
de requisits estratégics, que es preveuen que es necessitaran per al desenvolupament
futur del projecte. En serien un bon exemple demanar una titulacié superior a I’exigida
legalment —llicenciat per a I’educaci6 primaria— i coneixements d’anglés, en vistes a
poder impartir classes en aquesta llengua utilitzant metodologies especifiques (com el
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cas del Content and Language Integrated Learning, CLIL; és a dir, continguts i llengua
de manera integrada, per exemple).

El lideratge de 'alumnat

Els centres estudiats miren de treure profit de la diversitat d’alumnat. Sigui quin sigui el
nivell educatiu, la idea que ’alumne ha d’assumir el lideratge del seu aprenentatge, en
primer lloc, i ha d’ajudar a 'aprenentatge col-lectiu aportant-hi els seus trets personals
o aprenent habilitats i técniques per a la participaci6 col-lectiva és una caracteristica
forca observada en els centres examinats que sovint es concreta en el treball en equip
a partir de propostes basades en problemes, projectes o desafiaments o realitzar algun
servei a la comunitat en equip. Generalment els equips d’alumnes, com també la seva
agrupacio, respon a criteris d’inclusio, heterogeneitat i creixent autonomia. En algunes
aules ’alumnat autogestiona de manera individual o en petits grups la tasca a desenvo-
luparis’han observat dinamiques de conducci6 de l'activitat per part del mateix alumne,
com també dinamiques col-laboratives.

Convé destacar dues preguntes que s’han formulat sistematicament als alumnes en les
visites a les aules dels centres observats: «qué estas fent?» i «per a qué i per qué ho
estas fent?». Aquesta estratégia ha estat adoptada pera copsar el grau de coneixement i
consciéncia del sentit i objectius de ’activitat en curs per part d’alguns alumnes. El grup
d’estudi va considerar que si ’émfasi es posava en l'aprenentatge (MacBeath, 2012 i
Salavert, 2012), calia preguntar de manera directa, perd simple i rapida, a l’alumnat sobre
’esmentat grau de consciéncia i coneixement del propi aprenentatge, de les estratégies
emprades i fins i tot de la metacognicid i també del seu sentit, utilitat i finalitat, de les
raons d’aquella activitati de la seva connexié amb 'assignatura, el curs, el mateix procés
de desenvolupament i el context. Es per aixd que es van emprar, de manera acordada
en totes les visites, aquestes dues preguntes que cada parella de ’equip feia a totes
les aules visitades.

Les respostes han mostrat realitats diferents d’aprenentatge, que van des de [’acci6
mecanica i reproductiva d’una consigna que s’aplica de manera automatica i acritica
per part de 'alumne —«ho faig perqué ho ha dit el professor, perqué toca, perqué ara
és I’hora que fem aquesta activitat»—, fins a respostes totalment contextualitzades
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que demostren un procés d’aprenentatge amb sentit que és explicat amb entusiasme
i convicci6. L’equip era conscient que no sempre es pot assegurar una resposta que
mostri un nivell de consciéncia elevat sobre ’activitat i el seu sentit, perd I’estratégia
d’indagaci6 ha resultat eficac per proporcionar informacié valuosa.

Aquesta estratégia d’indagaci6 ha estat validada també als seminaris de ’equip de treball
realitzats amb els i les responsables dels centres a la Fundaci6 Bofill, considerant que
poden servirals equips docents i també als equips directius per a revisar les estratégies
que, tant en el context de ’aula com en el context del centre educatiu, cal reforgar per
tal d’incrementar la consciéncia col-lectiva vers els objectius educatius.

La participacio de les families i de la comunitat

Es una fita aconseguida de manera desigual en els centres, perd clarament identificada
per part dels professionals que hi treballen com a quelcom situat en I’horitz6 de la tasca
arealitzar. Els centres estudiats mantenen una particular relacié amb la comunitat educa-
tiva. En alguns centres s’han incorporat els pares i mares (i fins i tot avis) com a «experts»
que fan explicacions de temes que coneixen a fons als nens i nenes del centre. O com
a auxiliars de conversa per a ’aprenentatge de llengiies estrangeres (particularment de
’anglés). La iniciativa en alguns casos ha nascut de les mateixes families. També, més
enlla de la comunitat escolar, alguns centres han sabut mobilitzar recursos de la comunitat
en un sentit ampli a partir d’enfortir i concretar relacions amb entitats i grups del barri,
les accions d’aprenentatge-servei o la participacié del centre en projectes comunitaris.

Aquestes experiéncies suposen el trencament del «<monopoli» de ’ensenyament per
part del mestre i ajuden ’alumnat a prendre consciéncia que les fonts de coneixement
i d’aprenentatge sén diverses: mestres, pares, mares, altres persones adultes de la
comunitat o els mateixos companys, com també altres recursos disponibles a les xarxes.

L’émfasi en 'aprenentatge suposa una relectura del curriculum

En un sentit ample, una relectura del curriculum afecta els programes o continguts,
pero també el treball a ’aula, les metodologies, la incorporacié de les TIC, els espais i



Conclusions @

’agrupaci6 d’alumnes. Per afavorir ’'aprenentatge, en un centre esmenten la necessitat de
dedicar una part substantiva de treball preparatori del professorat a rellegir els programes
i els continguts «oficials» pertal d’adequar-los a les necessitats i oportunitats del centre,
i a desestimar tot alld accessori i sobrer. Val a dir que aquesta feina es concreta en una
nova programaci6 docent centrada en les competéncies i la dimensi6 instrumental dels
aprenentatges.

En d’altres casos s’han redefinit les dinamiques d’aula apropant l’activitat al treball per
projectes, que conseqiientment han alterat les estratégies metodoldgiques que han
passat a subordinar-se a les necessitats de cada fase del projecte. En alguns centres, la
preséncia de les TIC a ’aula com a recurs habitual s’evidenciava quan alguns alumnes
generaven continguts que, de manera autdnoma, publicaven en un bloc de la classe.
El treball amb Tecnologies de la Informaci6 i la Comunicaci6 es presenta de manera
diversa en els diferents centres; perd en molts esdevé un element «invisible» de treball
al’aula, en el sentit que esta interioritzat i normalitzat, de manera que no és un element
excepcional ni singular: el seu (s esta naturalitzat. De tota manera, tots reconeixen el
llarg cami que queda per aprofitar-ne totes les seves possibilitats. En diversos centres
s’ha mantingut el treball iniciat en el projecte eduCAT 1x1 (un alumne, un ordinador)
que va aturar-se per manca de financament. El programa preveia dotar d’ordinador i de
pissarra digital interactiva (PDI) els diferents nivells educatius, comencant pels centres
plblics de secundaria.

Seguint amb les TIC, s’ha pogut observar una preocupacié en diversos centres per
la millora continua de la capacitat de comunicar el que s’aprenia per part del mateix
alumnat. Aixi, en diferents escoles, els alumnes des dels primers cursos eren invitats
a presentar de formes diverses (oralment, per escrit, dibuixant, mitjan¢ant ’ordinador)
allo que havien apreés, alld que havien investigat, alldo que havien trobat a la xarxa o alld
que han llegit, per potenciar d’aquesta manera tres competéncies: la de gesti6 de la
informacio i el coneixement, la comunicativa i la de lideratge.

En un altre cas es van comunicar dues classes diferents per tal que grups d’alumnes de
dos nivells diferents —i per tant, d’edats diferents— poguessin treballar barrejats en un
o altre espai en funcié de les prioritats o necessitats del projecte en qué participaven,
ampliant la visi6 de desenvolupament de I’alumne i trencant les limitacions de la seva
ubicaci6 en funcié de ’edat cronolodgica.
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EFECTES IDENTIFICATS

Els efectes no sempre han tingut a veure amb I’aprenentatge, ja que les situacions de
partida que han generat projectes que podrien encaixar en el constructe del lideratge
pera l’'aprenentatge han estat molt diferents. Aixi, toti buscar aquests efectes especifics
en els aprenentatges més formalitzats, s’han considerat també altres aprenentatges
que son rellevants en un context escolar i de comunitat educativa, com sén la millora de
l’assisténcia al centre per part de ’alumnat, la convivéncia entre els diferents col-lectius
i especialment les relacions amb l'alumnat i les families, com també el tracte d’aquests
amb el professorat, la imatge publica del centre a la comunitat, la comunicacié i el
reconeixement de la tasca educativa, i també el rendiment académic i el rendiment
educatiu (expressats en forma de qualificacions, taxa de graduaci6, resultats en proves
externes i continuitat d’estudis postobligatoris).

En els centres estudiats la millora dels processos i dels resultats s’han pogut constatar
de manera empirica a partir d’indicadors objectius facilitats per les direccions en les
entrevistes. No tots els centres han assolit millores en tots els indicadors, perd si que
tots els centres han aconseguit tendéncies de millora en almenys un dels que es recullen
de manera sintética a continuaci6:

e Ha baixat I'index de conflictivitat, ha millorat la convivéncia i el clima escolar.

e S’ha reduit el nivell d’absentisme escolar.

e Han millorat els resultats en les proves de competéncies basiques establertes
per ’Administraci6.

e Ha minvat ’'abandonament prematur de I’alumnat que, en complir els 16 anys,
abandonava els estudis sense acabar o acreditar I’ESO.

e S’ha incrementat el percentatge d’alumnes amb graduat escolar en finalitzar
’ensenyament obligatori.

e Haaugmentatlataxa de retenci6 d’alumnat que continua estudiant ensenyaments
postobligatoris.

Finalment, pel que fa als elements de seguiment, avaluacié i sostenibilitat, cal tornar
a assenyalar les diferents realitats copsades. Alguns centres ja desenvolupen sistemes
d’avaluacié i rendicié de comptes amb una periodicitat anual, basats en indicadors
préviament establerts. També han explicat que un dels mecanismes per desenvolupar
millores ha estat ’avaluaci6 participativa.
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LA UTILITZACIO ESTRATEGICA DE LA RECERCA PER A PROMOURE
EL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE | LA INNOVACIO:
CONCLUSIONS CLAU

L’estudi sobre el lideratge per a ’aprenentatge en sis centres educatius a Catalunya
ha permés contrastar en la practica algunes de les idees que els diferents autors han
suggerit en el pla teoric. Aixi, s’ha pogut comprovar com la visi6 sistémica de la realitat
delcentreil’eliminacié de barreres que dificulten I’aprenentatge han generat condicions
propicies pera aquest desenvolupament (Senge, 1999). També s’ha pogut evidenciar la
importancia del dialeg sobre els propdsits i la importancia de destacar I’aprenentatge
com la fita més important que tota organitzaci6 educativa ha de perseguir (MacBeath,
2012) i la importancia de concretar aquest émfasi en un projecte i un lema que sigui
construit, conegut i compartit per tota la comunitat (Salavert, 2012). Diferents aspectes
relacionats amb el lideratge s’han posat també de manifest en [’experiéncia, com la
importancia de I'equip de direcci6 i el seu rol en la promoci6 de processos, perd també
en la generacié de condicions per a ’emergéncia de la col-laboraci6 i 'adhesié a un
projecte compartit per part de docents i de la resta de la comunitat (Spillane, 2005;
Fullan, 2002 i 2011; Hallinger, 2011).

El projecte ha mostrat llums, perd també ombres en relacié amb la preséncia de practi-
ques de referéncia a centres que, al parer de I’equip d’experts, podien representar les
dinamiques abans sintetitzades. En algunes ocasions, s’ha pogut comprovar com el
discurs estava forca més desenvolupat que les practiques que [’haurien de concretar i
avalar. També és cert que algunes practiques de referéncia, congruents amb els postulats
tedrics, no estaven prou documentades.

L’estratégia desenvolupada a partir de la proposta de Salavert (2012) ha estat molt dtil
pera copsar elements d’aquest lideratge i ha permés dotar-se d’una metodologia simple
i efectiva (economia de temps, baixa ingeréncia en la dinamica del centre i caracter
exploratori no avaluatiu - judicatiu) que ha estat ben valorada tant per part de l'equip
d’estudi, com per part dels responsables i membres dels centres educatius visitats.

Certament, tot i haver triat centres que a priori semblava que presentarien una situacio
considerada de referéncia, les visites i els estudis de casos han permés matisar aquesta
visio aprioristica i identificar diferents nivells de desenvolupament de moltes de les idees
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recollides en les aportacions teoriques en les seves miltiples dimensions: formalitzacio
de projectes, distribuci6 del lideratge, participacié i dialeg amb la comunitat escolar,
sistemes d’avaluacio6 i seguiment o incidéncia en ’aprenentatge.

Aquests diferents nivells de desenvolupament es relacionen també amb diferents graus
de sostenibilitat dels projectes estudiats, de manera que en alguns casos s’identifiquen
situacions de saturacié o d’excessiva dependéncia d’un nombre reduit de persones (la
qual cosa podria posar en perill la continuitat o sostenibilitat del projecte a mitja o llarg
termini, en opinié d’algun dels directius consultats).

Finalment, ’experiéncia ha pogut copsar la voluntat d’aprenentatge permanent que
genera un entorn en el qual es comparteix el lideratge per a 'aprenentatge i que esdevé
condici6 gairebé indispensable perqué sigui possible. La voluntat d’aprenentatge
concretada a través de practiques de lideratge compartit per part d’un nombre elevat
d’agents del centre constitueix un context pera la construcci6 de capacitati alhora mostra
un horitz6 d’innovaci6 i de recerca de gran interés per al sistema educatiu de Catalunya.
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En el marc del projecte Entorns Innovadors d’Aprenentatge de
’OCDE la Fundacié Jaume Bofill ha impulsat un equip de treball
a Catalunya per estudiar el lideratge que fa possible entorns
d’aprenentatge innovadors a partir de ’analisi de centres amb
experiéncies d’innovaci6 i lideratge.

L’equip ha concretat el marc teoric del lideratge per a I’aprenen-
tatge a partir d’aportacions de ’equip internacional de '’OCDE i
de referents nacionals; ha desenvolupat una estratégia d’analisi
col-laborativa no avaluadora ni judicadora, i ha desenvolupat sis
estudis de camp en sis centres educatius. Aquest llibre és el re-
sultat d’un any de treball que ha permés identificar practiques de
lideratge en les esmentades sis escoles i instituts de Catalunya.
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