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RESuUMmM

Com situar ’aprenentatge en l’eix central de les escoles, dels entorns d’aprenentatge
i de ’agenda de tots els liders de ’educacié? Quin és el paper del lideratge en la
innovacid i el canvi educatius? Per qué hem de centrar-nos a proporcionar lideratge
per a 'aprenentatge? Per qué és important?

El projecte «Entorns innovadors d’aprenentatge» de ’OCDE ha demostrat tenir una
gran influéncia a escala internacional en comptar amb la implicacié de nombrosos
sistemes educatius, i té com a objecte d’estudi des de les bases de la naturalesa
de 'aprenentatge fins a estratégies per a la innovacié a les escoles i els diferents
sistemes educatius.

La importancia del lideratge entés com a «lideratge per a ’aprenentatge» rau en el
fet que marca la direccié per a 'aprenentatge, en organitzacions que sén cada cop
més complexes. | ho fa a través del disseny i l'estratégia, i de posar en practica els
objectius i els resultats de ’aprenentatge del segle xxi.






Presentacio






Us presentem un Informe Breu on es recullen les idees principals d’un altre infor-
me més extens publicat per 'OCDE i la Fundaci6 Jaume Bofill sobre lideratge per a
’aprenentatge (Leadership for 21st century learning, OCDE, 2013) i que es presenta
en primicia en el Congrés Internacional de Lideratge pera ’Aprenentatge el desembre
de 2013 a Barcelona.

Aquest informe es fa en el marc de la col-laboracié de la Fundacié Jaume Bofill amb
el projecte Entorns Innovadors d’Aprenentatge (/nnovative Learning Environments,
OCDE, 2013). Treballar amb ’OCDE ens ha permés ampliar perspectives, compartir
altres mirades i enriquir el debat en el context catala. L’informe que teniu a les mans
recull el fruit del treball d’experts, de seminaris i de recerca tant en ’ambit local com
internacional per tal de presentar una série de reflexions sobre el lideratge per a
’aprenentatge i debatre els temes clau que en sorgeixen.

La denominacié «lideratge per a ’'aprenentatge» no és d’ds comd. El projecte Entorns
Innovadors d’Aprenentatge (ILE) I’ha triat per distingir-lo d’altres conceptes relaci-
onats, tot i que no idéntics. Comparteix moltes caracteristiques amb altres formes
de lideratge centrat en I’aprenentatge, com el lideratge pedagdgic, 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, 'aplicacié i la sostenibilitat d’entorns d’aprenentatge innovadors i potents
a través d’activitats i relacions, distribuides i connectades, d’una seérie de liders
formals i informals al llarg de tot un sistema d’aprenentatge.
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Aquest informe suggereix que el lideratge influeix molt en la direccié i els resultats,
tant en el nivell «<micro» de les escoles i els entorns d’aprenentatge com en els siste-
mes més amplis. Precisament peraquesta influéncia i per laimportancia urgent que
té ’educacio, la naturalesaila formacio del lideratge esdevé una giiestié fonamental
per a qualsevol persona implicada en la configuracié de la practica i la politica edu-
catives. Es a dir, 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.

En definitiva, el lideratge per a ’'aprenentatge contribueix activament al disseny, la
implementacié i la sostenibilitat d’entorns d’aprenentatge solids i innovadors. Es
duu a terme a través d’activitats i relacions distribuides i connectades. Va més enlla
dels participants formals perincloure-hi altres socis diferents i es pot exercir des de
nivells diversos dins del sistema global d’aprenentatge.

Un grup d’experts internacionals ha treballat intensament i ha fet possible el que
aqui presentem. El primer capitol de David Istance i Louise Stoll situa el panorama
general del lideratge per I'aprenentatge a nivell internacional i recull les principals
aportacions de l'informe de I'OCDE. El segon capitol d'Anna Jolonch, Marius Martinez
i Joan Badia es centra en l'experiéncia i l'estudi del cas catala. Agraim la feina feta a
Marius Martinez, Joan Badia i Roser Salavert, i a la resta d’autores i autors de cada
capitol de 'informe catala publicat a la col-lecci6 Politiques de la Fundaci6 Jaume
Bofill sota el titol «Lideratge per a ’aprenentatge. Estudi de cas a Catalunya». La re-
cerca del cas catala no hagués estat possible sense la disponibilitat dels sis centres
que han estat objecte d’estudi i a qui agraim molt especialment la seva contribucio.

Finalment, agraim especialment a David Istance i Mariana Salgado la col-laboracio
d'aquests dos anys amb la Fundacié Jaume Bofill. Ha estat un privilegi l'aprenentatge
gue hem fet al seu costat.
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Estem especialment agraits a la Fundacié Jaume Bofill, que tan generosament ha
donat suport al treball del projecte «Entorns innovadors d’aprenentatge» (ILE, per
les seves sigles en anglés) sobre el lideratge per a 'aprenentatge. La Fundaci6 ha
ofert de manera altruista els recursos que han permés dur a terme ’estudi interna-
cional, i ha proporcionat les instal-lacions i organitzat la participacié local en dos
esdeveniments a Barcelona: el primer, un seminari internacional que es va celebrar
el novembre de 2012, basat en una versié preliminar de ’estudi; el segon, una con-
feréncia internacional que se celebra el desembre de 2013 basada en l'informe final.
En particular, volem expressar el nostre agraiment a Ismael Palacin, Anna Jolonch i
Valtencir Mendes, que sén el director, la cap de recercai el coordinador de projectes
internacionals de la Fundaci6, respectivament.

Volem manifestar el nostre agraiment a tots els qui han contribuit amb capitols
concrets a aquest volum: Joan Badia, Clive Dimmock, Anna Jolonch, Dennis Kwek,
John MacBeath, Marius Martinez, James Spillane i Yancy Toh; i també als qui han
col-laboratamb «exemples internacionals» peral capitol 5: Lone Lgnne Christiansen,
Judy Halbert, Linda Kaser, Susanne Owen, Roser Salavert, Per Tronsmo, Dorit Tubin
i Tanja Westfall-Greiter. Donem les gracies aixi mateix als qui han contribuit a les
reflexions durant les reunions i els seminaris preparatoris a banda dels que ja hem
esmentat: en particular, a Simon Breakspeari Anne Sliwka, a banda dels participants
del seminari del novembre de 2012. Dediquem un agraiment especial a Louise Stoll
perla seva contribuci6 constantila seva tasca amb la Secretaria a I’hora de delimitar
els temes principals i el format per al capitol «<Panorama general», en la redacci6 del
qual també va participar.
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OBJECTIUS | ANTECEDENTS D’AQUEST INFORME

Ellideratge pera’aprenentatge és un dels temes centrals d’un estudi més ampli sobre
entorns innovadors d’aprenentatge i ocupa un lloc destacat en el marc desenvolupat
en l'anterior volum de U'ILE, recentment publicat (OECD, 2013). La importancia del
lideratge radica en el fet que marca quina direcci6é ha de seguir ’aprenentatge dins
d’unes organitzacions cada vegada més complexes, i vol aconseguir traduir-ho en
dissenys i estratégies. Aquesta importancia indicava que seria molt valués examinar
aquesta qiiestio més de prop, a través d’analisis i exemples, i aixi és com va néixer
aquestvolum. Aquest estudi també és clau per un altre motiu: el lideratge pera l’apre-
nentatge estén un pont natural entre ’analisi de casos individuals —la segona linia de
treball de UILE— i I’enfocament més ampli present al projecte «Implementation and
Change» —‘La implementacié i el canvi’, que és la tercera linia de treball de I'ILE—.

No és la primera vegada que I’OCDE analitza el lideratge. De fet, en I’apartat segiient
es resumeixen els estudis que es van realitzar sobre aquest tema durant els anys
20082009 i quevan identificar laimportancia d’establir un vincle molt estret entre
lideratge i aprenentatge. En part, aquest informe agafa el relleu d’aquest planteja-
ment cinc anys després i aprofundeix en la comprensid del que significa atorgar
tant d’émfasi al desenvolupament i la promoci6 del lideratge. Atés que sorgeix del
projecte «Entorns innovadors d’aprenentatge», el seu punt de partida sén els eco-
sistemes d’aprenentatge i ensenyament de nivell «micro», dels quals es passa a un
enfocament «meso» sobre les xarxes i les comunitats de practica, per arribar a un
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nivell kmacro» de sistemes i politiques. Aix0 implica abordar els tipus de lideratge
gue puguin crear, desenvolupar i sostenir entorns innovadors d’aprenentatge i que
no necessariament han d’estar situats en els entorns tradicionals de les escoles o
les aules. El debat educatiu admet sense problemes que una gran part de ['apre-
nentatge dels joves d’avui dia té lloc fora de les aules formals, i que les xarxes i les
comunitats de practica son fonamentals per als sistemes d’aprenentatge. No obstant
aix0, el debat sobre el lideratge continua encara dominat en gran part per l’esfera,
relativament tancada, de ’educaci6 formal. Aquest informe serveix per comencar a
obrir horitzons i explorar queé significa el lideratge en entorns complexos que barregen
diferents participants, escenaris i estils.

La denominacio lideratge per a l’'aprenentatge no és d’(is coma. El projecte ILE ’ha
triat per distingir-lo d’altres conceptes relacionats, tot i que no idéntics. Comparteix
moltes caracteristiques amb altres formes de lideratge centrat en ’laprenentatge, com
el lideratge pedagogic, el lideratge per aprendre, el lideratge centrat en "alumnat,
etc., pero és un concepte diferent. En aquest informe, el lideratge per a I’aprenen-
tatge se centra especificament en el disseny, I’aplicaci6 i 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.

Amb la voluntat de reprendre el fil interromput al projecte «Entorns innovadors
d’aprenentatge» (Innovative Learning Environments; OECD, 2013), presentem una
série de reflexions sobre el lideratge per a 'aprenentatge i debatem els temes clau
que en sorgeixen. Pertal de comprendre el que expliquen els diversos capitols, hem
adoptat la proposta de preguntes que en anglés es coneix com «5W + 1H» i que aqui
posem en aquest ordre: «<PQCQOQ» (Per qué? Qué? Com? Qui? On? Quan?). MacBeath
(capitol 3) el descriu com «un marc simple, perd molt productiu». Hem adaptat aquest
marc pertal d’exposar les diferents dimensions del lideratge per a ’'aprenentatge tal
com es presenten i tracten en aquest informe i hem aplegat tots els punts de vista
expressats en els diferents capitols en un Gnic panorama general. Les preguntes
de la proposta «PQCQQO», tot i que s6n (tils per desentranyar aquestes diferents
dimensions, també son forga interdependents i és per aixd que cal analitzar-les en
conjunt. Al final de cada capitol recopilem una série de punts de sintesi més gene-
rals. Malgrat tot, som molt conscients de I’advertiment de James Spillane (capitol
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2) segons el qual cal evitar emetre mantres simplistes: aquests punts de sintesi no
pretenen ser la «recepta que sempre funciona.

Us D’ANALISIS ANTERIORS DE L’'OCDE

Aquestinforme es basa en les revelacions aportades per treballs anteriors de ’OC-
DE, que en part sén complementaris, perd en part donen una perspectiva diferent.
A part de U'ILE, ’OCDE va emprendre un destacat estudi sobre lideratge escolar
en el seu document Improving School Leadership (‘Millora del lideratge escolar’;
OECD, 2008a, 2008b), que examinava politiques i practiques per aconseguir un
marc inclusiu i unes recomanacions politiques, i que duia a terme revisions especi-
figuesiestudis de casos sobre un concepte més ampli, el de lideratge del sistema.
L’informe TALIS (Enquesta Internacional sobre Ensenyament i Aprenentatge, per
les seves sigles en anglés) tracta la giiestio del lideratge, a més d’aspectes diver-
sos de la formacid, les practiques, les creences i I’avaluacié del professorat. Els
resultats d’aquestinforme que s’han publicat fins a la data es basen en ’enquesta
de 2008 (OECD, 2009).

Millora del lideratge escolar

Elmarc de quatre vies dissenyat perajudar a I’elaboracié de politiques (OECD, 2008a)
reconeix, especialment en la primera categoria, la importancia del lideratge a ’hora
d’abordar ’aprenentatge:

a) Redefinicié de responsabilitats en el lideratge escolar, sobretot en termes de
millora de ’aprenentatge dels estudiants, perd que també advoca per una major
autonomia com a part d’aquesta redefinicié i perla creacié de marcs més amplis
pel que fa a politiques i practiques.

b) Distribucio del lideratge escolar, que argumenta a favor de la promoci6 i el
suport a una major distribucio6 del lideratge, més enlla dels directors d’escola, i
també a favor d’ajudar els consells escolars en ’execucié de les seves tasques.

¢) Desenvolupament d’habilitats per aconseguir un lideratge escolar eficag, que
exposa la necessitat de tractar el desenvolupament del lideratge com un procés
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continu i de fomentar la coheréncia de 'oferta de les diferents institucions i un
ventall adequat de formacié eficacg.

d) Promocié del lideratge escolar com una professio atractiva, en termes de con-
tractacio, remuneracié, organitzacié professional i oportunitats professionals.

En els estudis de casos de 2008 s’analitzaven estratégies i aven¢os prometedors en
cinc sistemes: Australia (Victdria), Austria, Bélgica (Flandes), Anglaterra i Finlandia.
S’hiincloien les diverses estratégies i mecanismes necessaris per millorar el lideratge
en aquests sistemes, perd també se centraven en iniciatives o organismes concrets
com ara ’Académia de Lideratge, a Austria, o el Col-legi Nacional per al Lideratge
Escolari el Consorci d’Escoles i Académies Especialitzades (SSAT, per les seves si-
gles en anglés), a Anglaterra. A banda de les revisions i els estudis de casos, també
es van aportar els informes de recomanacions sobre aquest tema de dos experts
destacats: Richard Elmore i David Hopkins.

Richard Elmore explora en el seu document (Elmore, 2008) la relaci6 entre el lide-
ratge i 'obligaci6 de retre comptes, i posa I'accent en el concepte de lideratge com
a practica de la millora (que troba resso en el capitol 2 d’aquest volum, de James
Spillane). Elmore argumenta que la practica de la millora requereix estratégies que
permetin desenvolupar i desplegar els coneixements i les habilitats a les escoles, de
manera que en resulti una gran capacitat de resposta davant de les pressions externes
i una profunda «obligacio de retre comptes internament», en forma de coheréncia
respecte de les normes, els valors, les expectatives i els processos del treball. Massa
pressions en l'obligacié de retre comptes, per contra, condueixen a una manca d’in-
versio en coneixements i habilitats i a un excés d’inversio en les proves i els controls
reglamentaris. El cicle formatiu creat a l'informe Innovative Learning Environments
(OECD, 2013) entorn de 'aprenentatge per al lideratge, 'aprenentatge professional, el
coneixement i ’avaluacié de ’'aprenentatge assolit, la retroalimentacié i el redisseny
posterior s’ajusta molt de prop al desenvolupament de capacitats i a I’obligacié de
retre comptes que exposa Elmore. A més, l'autor sosté que «a mesura que avanca la
millora, es produeix un efecte de refraccié en el lideratge». En les primeres etapes de
la millora, les organitzacions depenen en gran mesura de les definicions de lideratge
basades en els carrecs, pero, una vegada s’ha produit la millora, aquestes definicions
esdeveneninadequadesiles practiques de lideratge es compliquen progressivament
segons s’hi incorporen ’energia i el compromis dels membres de 'organitzacio.
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David Hopkins (Hopkins, 2008) se centra particularment en «el lideratge del sistema»,
referint-s’hino a la manera com els sistemes es dirigeixen des de dalt pels capitosts
i altres persones que ocupen llocs d’autoritat formal a la clspide de les piramides
burocratiques, sin6 a la manera com els liders escolars poden arribar a exercir una
influéncia més sistémica, més enlla de les seves propies escoles, i com aixd ajuda a
potenciaruna millora de tot el sistema. El lideratge del sistema requereix un «treball
d’adaptaci6», és a dir, solucionar els problemes amb mesures que estan al marge
de les formes d’actuacié actuals (que no tenen a veure amb la gestié necessaria per
fer front a problemes técnics per als quals ja existeixen coneixements previs). Per
tant, Hopkins ja estableix una relaci6 directa entre la naturalesa del lideratge i la
innovacio, que esta en linia amb I’enfocament que oferim en aquest volum.

Conclusions de I’enquesta TALIS

La principal publicacié de la primera enquesta TALIS (OECD, 2009) —els resultats de
la proxima enquesta es publicaran el 2014— dedica un capitol al lideratge. EI TALIS
2008 va examinar cinc aspectes del «xcomportament directiu»: gestié dels objectius
escolars, accions per millorar ’ensenyament, supervisié directa del personal, obli-
gacid de retre comptes a actors interns i externs, i gestié de normes i procediments.
Aquests aspectes esvan reduir a dos «estils de lideratge»: pedagdgic i administratiu.

La majoria dels paisos enquestats estaven per sobre de la mitjana internacional en
els indicadors de lideratge, tant administratiu com pedagogic (Bulgaria, Turquia,
Brasil, Méxic, Italia i Hongria), o bé per sota de la mitjana internacional en ambdés
indicadors (Austria, Lituania, Corea, Bélgica flamenca, Espanya, Australia, Estdnia,
Islandia i Dinamarca). Pocs paisos van obtenir resultats alts en I'indicador de lide-
ratge pedagogic de TALIS perd baixos en lideratge administratiu (Malta i Polonia), 0 a
’inrevés (Malaisia, Irlanda i Noruega; aquest darrer es tracta en el capitol 5 d’aquest
volum). Diversos paisos estaven en el limit d’'una o altra dimensi6 (Eslovénia, Es-
lovaquia i Portugal). Ja sigui a causa de la manca de sensibilitat dels indicadors o
com a reflex més general d’una falta de repercussio dels estils de lideratge, el cas és
que practicament no es va trobar cap associaci6 clara entre aquestes orientacions
vers el lideratge i una série d’indicadors sobre creences dels docents, practiques
d’ensenyament i ambient a l'aula.
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Sibé aquestes conclusions poden indicar, d’una manera molt amplia, que es tractava
de tradicions i enfocaments nacionals diferents, cal aprofundir més en la naturalesa
dellideratge, especialment el lideratge pera ’aprenentatge, pertal de poder obtenir-
ne una visié més profunda.

EL «<PERQUE» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Per qué és important el lideratge per a I’aprenentatge i quin és el seu interés? Una
primera rad és que el lideratge influeix molt en la direccié i els resultats, tant en
el nivell «micro» de les escoles i els entorns d’aprenentatge com en els sistemes
més amplis. Precisament per aquesta influéncia i per la importancia urgent que
té ’educacid, la naturalesa i la formacié del lideratge esdevenen automaticament
una questié fonamental per a qualsevol persona implicada en la configuracié de la
practica i la politica educatives. Es a dir, si estem interessats en el futur de I’edu-
caci6 i de 'aprenentatge, també ho hem d’estar en el lideratge, en millorar-lo i en
trobar-ne els defectes.

Aix0 significa també estar interessats en la practica del lideratge en tant que influeix
en 'aprenentatge, no en totes les tasques que les persones que ocupen llocs formals
de lideratge porten a terme en el marc de la seva competéncia. El nostre interés se
centra en el «lideratge» com atal, no en allo que facin els anomenats «liders». Aquest
lideratge inclou altres persones que no sén les que ocupen els llocs formals (vegeu
’apartat «El “qui” del lideratge per a ’'aprenentatge»), atés que cal distribuir el lide-
ratge pertal que sigui efica¢. Tanmateix, aix0 no exclou un interés en la gestié quan
aquesta consisteix a assegurar el manteniment i la sostenibilitat de les indicacions
que reivindica el lideratge pera I’aprenentatge (James Spillane destaca aquest punt
en el capitol 2 introductori i el reprén en 'apartat segiient).

Una segona rad és que si es posa ’accent en ’aprenentatge com a part integral del
lideratge és pel fet que ’aprenentatge és I’activitat principal de ’educacié. Per tant,
aquesta és la forma i I’lassumpte primordial del lideratge (del lideratge centrat en la
creacié i el manteniment d’entorns que afavoreixin un bon aprenentatge). No obs-
tant aixd, no es tracta d’un aprenentatge qualsevol. Per aquest motiu, el lideratge
pera 'aprenentatge ha de prestar atenci6 a la naturalesa de ’aprenentatge a ’hora
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de crear les condicions necessaries perqué es doni «un aprenentatge profund», en
contraposicié amb un aprenentatge instrumental o tactic (MacBeath, capitol 3). Es
tracta d’aprendre per tal de poder desenvolupar els anomenats continguts i com-
peténcies del segle xxi, essencials per al tractament i la metodologia exposats per
Clive Dimmock, Dennis Kwek i Yancy Toh en el capitol 4.

Aquestes dues raons fonamentals de laimportancia del lideratge pera l’aprenentatge
ens condueixen a la tercera, que és que lainnovaci6 és important per establir noves
vies i dissenyar entorns d’aprenentatge, segons es tracta al document /nnovative
Learning Environments. La innovacié és un element clau de ’lagenda contemporania
i ellideratge és necessari perimpulsar-lai mantenir-la. Judy Halbert i Linda Kaser, en
presentar el seu programa CIEL en el capitol 5, argumenten que no cal haver de decidir
entre arguments oposats que advoquen per una innovacio disruptiva o una millora
incremental quan els professionals liders s’enfronten a prendre decisions, ja que
s’han d’ocupar de lainnovaci6 en 'aprenentatge i en els dissenys en tots els casos:

«Totique als reformadors els agradi discutir els mérits relatius de la millora, la
innovaci6 i l'obligacié de retre comptes, aquestes distincions no sén especial-
ment (tils per als professionals que en aquest moment lluiten per aconseguir
que 'aprenentatge resulti més atractiu i rellevant en el seu context particular.
La postura subjacent del programa CIEL és que es necessiten nous enfocaments
sobre aprenentatge i que es requereixen nous dissenys d’aprenentatge.»

Per tant, la qiiesti6 de per qué cal el lideratge per a 'aprenentatge s’uneix a una
série fonamental d’altres motius: la necessitat d’un lideratge, ben exercit, per fer
realitat el canvi; laimportancia de reforcar ’aprenentatge com a activitat principal de
’educacié mentre que ’atencid se centra en la naturalesa de "'aprenentatge mateix,
especialment en termes d’aprenentatge «profund» i de continguts i competéncies
del segle xx, i la necessitat d’innovar en cas que aixo succeeixi. En aquest informe,
el lideratge per a 'aprenentatge té a veure amb fomentar i orientar el canvi en
'aprenentatge, perd també és un lideratge per a la innovacié que promou, facilita,
organitza i gestiona ’esfor¢ innovador.

La pregunta de per qué cal el lideratge per a ’aprenentatge també es planteja per-
qué en alguns sistemes els docents han tingut reticéncies a I’hora d’acceptar que
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les persones que exerceixen el lideratge formal a les escoles hagin de tenir autoritat
sobre ’ensenyament i 'aprenentatge que té lloc dins de l’aula. En aquest respecte,
els autors noruecs Lone Christiansen i Per Tronsmo (capitol 5) sostenen que «una
gran part de la resisténcia al lideratge es pot trobar entre els docents mateixos, i a
les escoles hi ha poca tradicié que el lider influeixi directament en la tasca realit-
zada pel professor». En el capitol 6, Anna Jolonch, Marius Martinez i Joan Badia ho
expressen en termes més generals: «El fet d’introduirla noci6 de lideratge en el mén
de I’educacié provoca encara moltes resisténcies». Aixd serveix com a recordatori
que, en I’entusiasme d’alguns per adoptar el lideratge distribuit, es pot oblidar que
aquesta distribucié sovint s’ha de dirigir envers els directors i els alts directius quan
els temes sén ’ensenyament i I’laprenentatge, aixi com en la direcci6é oposada, des
dels directors cap als altres.

Christiansen i Tronsmo identifiquen alguns dels problemes que sorgeixen amb [’(s
del lideratge per a 'aprenentatge com a terme geneéric per a «organitzacions del
coneixement», entre les quals s’inclouen les escoles, perd també els hospitals, les
universitats, els bufets d’advocats i les empreses de consultoria. Argumenten que
aquests tipus d’organitzacions sén especialment propenses a experimentar la tensioé
entre els professionals i els liders de carrecs més alts, ja que la legitimitat d’aquests
liders es posa en qiiestié quan es tracta de ’activitat professional basica. Peraques-
tes i altres raons, ’efecte paradoxal pot ser un interés excessiu en la direccid i el
control. Per tant, una resposta a la pregunta de per qué cal el lideratge per a ’apre-
nentatge és per ajudar a resoldre aquesta tensié sempre que es produeixi i també
per resoldre la paradoxa que en les organitzacions de coneixement pot ser dificil
alinear tots els nivells de lideratge al voltant de I’activitat principal quan aquesta,
com a les escoles, rau precisament en el coneixement, ’aprenentatge i la docéncia.

Si analitzem la pregunta des d’un altre punt de vista, Christiansen i Tronsmo (capitol
5) i MacBeath (capitol 3) suggereixen que els sistemes i les cultures difereixen a
’hora de donar-li resposta i esmenten especialment el treball de Hofstede sobre la
gesti6 duta a terme a diferents paisos (Hofstede, 1991). Segons expressa MacBeath:

«Geert Hofstede va realitzar enquestes en sistemes escolars d’arreu del mén
amb l’objectiu d’avaluar els usos relatius del poder institucional i determinar
en quina mesura les persones en posicions de lideratge estaven obertes als
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reptes i disposades a fer (s dels aspectes tant femenins com masculins del
seu caracter.»

La importancia de consultar i de desenvolupar la capacitat de formular (i rebre)
preguntes inquisitives constitueix el nucli del programa de lideratge desenvolupat
a la Colmbia Britanica (capitol 5). En el capitol 3, MacBeath també destaca la im-
portancia de l'autoavaluacié com a part de I’exercici i la preparacié del lideratge
pera l’aprenentatge, i laimportancia de consultar com a element clau del lideratge.

EL «QUE» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Necessitem elaborar definicions per tal d’establir uns limits amplis, perd també
hem d’examinar més de prop el terreny que hi ha dins d’aquests perimetres. Atés
que «el lideratge pera ’aprenentatge enfocat en la innovacio» s’exerceix en tot un
seguit de nivells i escenaris i per part de participants diversos, la nostra definici6
no déna per fet que es refereixi solament als qui treballen en aquests llocs que
anomenem escoles. Per tant, per demarcar els limits del «qué» del lideratge per
a I’aprenentatge, la nostra definicid, tal com s’indica al principi d’aquest capitol,
és la segiient:

«Ellideratge pera ’'aprenentatge consisteix a contribuiractivament al disseny,
la implementacié i la sostenibilitat d’entorns d’aprenentatge solids i innova-
dors. Es duu a terme a través d’activitats i relacions distribuides i connectades.
Va més enlla dels participants formals per incloure-hi altres socis diferents i
es pot exercirdes de nivells diversos dins del sistema global d’aprenentatge.»

Els diferents capitols d’aquest volum aporten més perspectives sobre els aspectes
d’aquesta definicio general. En aquest apartat s’inicia el debat amb el lideratge en
general, abans de passar a aprofundir en el lideratge pera I’aprenentatge en el marc
de ’enfocament de I'ILE. Algunes de les formes en les quals es posa de manifest el
lideratge per a I’aprenentatge, i que es podrien haver exposat en aquest capitol, es
debaten en 'apartat sobre el «com» (desenvolupament d’un plantejament i establi-
ment de fites, creacié d’una comunitat, aprenentatge professional, etc.) i en 'apartat
sobre el «qui» (diferents nivells i escenaris de lideratge).
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Lideratge

En termes generals, el lideratge consisteix a establir la direcci6é vers un objectiu
i a assumir la responsabilitat d’assolir-lo. Atés que és un procés creatiu, que es
produeix en situacions socials dinamiques amb altres persones, té alld que James
Spillane descriu en el capitol 2 com una qualitat xkemergent». No és quelcom simple
ni predictible i, de fet, hi ha qui distingeix entre lideratge i gesti6 precisament pel
caracter no rutinari del lideratge —no és el cas d’aquest informe—. El lideratge no és
una activitat en solitari, siné un procés social que involucra altres persones, que és
essencialment social i interactiu i que, segons exposa Spillane, «va més enlla dels
comportaments i els actes de persones individuals».

Aquesta necessitat d’anar més enlla de les accions i les qualitats de persones concre-
tes és un dels motius pels quals aquest informe se centra basicament en el lideratge
més que no pas en les persones que lideren. A més, atés que en ’educaci6 i 'apre-
nentatge el lideratge esta essencialment distribuit i que té lloc en nivells diferents,
el fet de buscar qualitats individuals comporta el risc de reduir ’émfasi en lagamma
de situacions, actors i nivells que recollim en la nostra definicié i centrar-se només
en els termes ja familiars del lideratge escolar individual. L’alumne o el professor
compromes i els alts directius no necessariament han de compartir les mateixes
qualitats. Les tasques del director es poden realitzar de maneres molt diferents i
els perfils dels qui exerceixen el lideratge en ’aprenentatge en un districte escolar,
una fundacié, un ministeri d’educacié o un programa no formal d’aprenentatge de
serveis poden no seriguals.

No obstant aixd, alguns autors d’aquest volum proposen qualitats genériques que
reflecteixen la naturalesa del lideratge en ’'aprenentatge. John MacBeath fa referéncia
a la importancia de la connoisseurship —o capacitat de tenir coneixements— com
a «capacitat de percebre alld que destaca entre la complexitat i la simultaneitat de
escolailavida a l'aula». Els liders aventurers, segons els descriu MacBeath (capi-
tol 3), necessiten cultivar els seus propis habits mentals i destreses favorables a la
innovacio, com també els dels altres. De manera similar, en el capitol 5 Dorit Tubin
fa referéncia a «’autoconsciéncia», que inclou la capacitat d’entendre quins sén
els seus valors, motius i eficacia a ’hora d’influir en les altres persones. Jolonch,
Martinez i Badia (capitol 6) inclouen l'obertura al mén exterior i la bona disposici6
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peraprendre dels altres entre les qualitats que van observar en els casos investigats
a Catalunya. Per a Dimmock, Kwek i Toh (capitol 4), els liders per a ’'aprenentatge
son «valents a ’hora de crear canvis». La «valentia» i la «creativitat» s6n qualitats
freqiients relacionades amb el bon lideratge per a ’aprenentatge.

Aquest tipus de qualitats concorden amb ’atenci6é que hem prestat al lideratge com
a disseny creatiu, elaboraci6 d’estratégies i implementacio, ja que aix0 es reflecteix
en qualitats com ara entendre qué es podria fer, ser conscient dels altres i del mén
exterior, ser valent i estar disposat a comprometre’s i estar obert a valorar altres
opcions i possibilitats. Sén qualitats que poden servir per configurar programes de
desenvolupament de lideratge i criteris de selecci6. Tanmateix, el lideratge per a
'aprenentatge com a tal no s’hauria de reduir a una série de qualitats individuals.

Lideratge i gestio

Hi ha autors que estableixen un contrast comu entre «lideratge» i «gestio». Hi ha qui
destaca els aspectes creatius i d’inspiraci6 del lideratge en contrastamb els aspectes
rutinaris de la gesti6 que tenen més a veure amb el manteniment. No es tracta de
conceptes idéntics i cal aclarir-los, perd al cap i a la fi poden resultar ser més com-
plementaris del que sembla. En el capitol 5, per exemple, Christiansen i Tronsmo es
mostren a favor de Mintzberg (2009), que no recomana contrastar excessivament
aquests dos conceptes: «Hauriem de considerar els gestors com a liders i el lideratge
com una gestié ben practicada. En posar el lideratge en un pedestal separat de la
gestid, convertim un procés social en un procés individual». L’avis sobre un excés
de personalitzaci6 encaixa amb el nostre interés en el lideratge més que no pas en
la preocupacié amb els liders individuals, pero el nostre émfasi és una mica diferent
del de Mintzberg.

A ’hora de provar d’aclarir els conceptes, una font de confusié prové del fet que
aquells a qui es considera formalment com a liders tot sovint també s’encarreguen
d’una série de tasques de gesti6 rutinaria i administrativa a banda de les tasques
de lideratge. Aquestes tasques sovint s’inclouen en el mateix paquet per tal de re-
flectir Pamplitud de la descripci6 de feines concretes relacionades, per exemple, a
la direcci6 d’una escola. En el capitol 2, Spillane utilitza la idea de «|’edifici escolar»
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perajudar a separar les tasques i les definicions: «<Amb algunes excepcions, moltes
analisis es fixen en com dirigir ’edifici escolar més que no pas a dirigir la feina basica
de ’escola. En conseqiiéncia, les descripcions i les receptes de lideratge acostumen
a estar poc relacionades amb la feina real d’ensenyari liderar-ne la millora». L’autor
advoca per la complementarietat del lideratge i la gesti6: «El repte per als educa-
dors no és només introduir i aplicar canvis en els sistemes educatius, sin6 també
mantenir-los un cop s’han posat en practica. Lluny de ser pols oposats, o fins i tot
enemics, el canvi i la constancia estan estretament relacionats».

Aixd suggereix que el contrast que es busca no és entre el lideratge i la gesti6 en
general, sind entre aquelles activitats directament relacionades amb 'aprenentatge
i la docéncia, d’una banda, i les que tracten del funcionament de la institucid i de la
conformitat envers la normativa, que potser només tenen una relacié molt indirecta
amb [activitat principal dels entorns d’aprenentatge. El problema del disseny i la
innovaci6 dels entorns d’aprenentatge ve quan determinats liders/gestors estan tan
preocupats pels aspectes de gestid institucional de les seves funcions que deixen
de banda la tasca de liderar ’activitat principal de ’aprenentatge i ’ensenyament.

L’objectiu d’aquest informe és el lideratge per a ’aprenentatge, i sobretot allo que
fa referéncia a lainnovacié dels entorns d’aprenentatge, cosa que no s’aconseguira
només amb accions de disseny creatives, inspiradores i de col-laboraci6. Aquest
objectiu ha d’anar seguit de la capacitat i la resisténcia peraplicaraquests dissenys
a la practica i per mantenir un rumb amb visié de futur que superi la complicada
realitat de la vida quotidiana. Aix0 exigeix la gestid de processos i persones. El com-
plement del lideratge per a 'aprenentatge és la gestié per a ’aprenentatge, i tots
dos es troben implicits en aquest informe.

Perd aix0 pot requerir tot un seguit impressionant d’expectatives i enfocaments
que exigeixin als mateixos dirigents que facin les dues coses ben fetes. Tant John
MacBeath (capitol 3) com Susanne Owen (capitol 5) fan referéncia a aquest punt.
Per a MacBeath:

«La qgliestid critica i polémica per als liders és, segons la terminologia de
Hampden-Turner (2007), entendre i gestionar “I’espai de dilema” que es
produeix entre la roca i el remoli... Ell contraposa els valors de la roca (la cons-



Panorama general del lideratge per a ’'aprenentatge en entorns innovadors d’aprenentatge e

tancia, la fiabilitat, el rendiment, la competéncia, la transparéncia) als valors
del remoli (la capacitat d’eleccid, la diversitat, el dinamisme, ’espontaneitat
i Pautonomia).»

No és que el lideratge per a ’'aprenentatge sigui tot «remoli» i la gesti6 pera 'apre-
nentatge sigui tot «roca». Tots dos tenen el seu valor, perd poden entrar en tensid i
aquesta tensié s’ha de saber tractar. Owen planteja una qiiesti6 similar en afirmar
que «el lideratge de lainnovaci6 va més enlla dels enfocaments tradicionals habituals
respecte al pensament, el canvi estratégic i la gestio que se centren en la l0gica, el
raonament deductiu i els resultats correctes/incorrectes». Es tracta de recalcar que
el lideratge per a 'aprenentatge implica diverses formes de lideratge i també de
gestio de ['aprenentatge, cosa que crea unes enormes exigéncies als qui hi estan
més activament compromesos.

Lideratge per a ’aprenentatge en entorns solids i innovadors
d’aprenentatge

El punt de partida de la nostra analisi més en profunditat del lideratge per a l’apre-
nentatge és el que ens déna el document /nnovative Learning Environments, publicat
recentment (OECD, 2013): el lideratge per a 'aprenentatge situa [’aprenentatge al
bell mig de tots els processos de reforma i disseny; 'aprenentatge dels estudiants
és ’eixd’aquesta empresa que té com a treball fonamental garantir un aprenentatge
profund propi del segle xxi, sigui quin sigui ’entorn. Quan I’enfocament es limita a
observar el «lideratge educatiu», se centra especialment en un ensenyament i un
aprenentatge de qualitat dins dels nuclis pedagogics de les escoles, que son només
una part de la historia. Si s’entén que el lideratge per a ’aprenentatge té a veure
amb proporcionar indicacions per tornar a ’'aprenentatge tradicional tipic, se surt
del concepte tal com s’explica en aquest volum en general.

El lideratge per a ’aprenentatge sovint implica reptes adaptatius, que requereixen
respostes que van més enlla del repertori habitual dels liders actuals (Heifetz i Linsky,
2002). Com s’ha assenyalat anteriorment, exigeix que els liders siguin creatius, pen-
sin de manera diferent i assumeixin riscos al mateix temps que s’obliguen a sortir
de la seva zona de confort i experimenten com desenvolupar i posar en practica
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nous dissenys i com encoratjar els altres a fer el mateix sense por al fracas (Stoll
i Temperley, 2009). Aix0 se centra principalment en ['aprenentatge dels alumnes,
perd es pot estendre molt més enlla. Els liders de ’aprenentatge entenen que el
disseny i el desenvolupament d’entorns innovadors d’aprenentatge exigeixen que
tothom continui aprenent, desaprenent i tornant a aprendre perqué I’aprenentatge
continu de tots els participants i socis és una de les condicions pera I’éxit de la seva
aplicaci6 i sostenibilitat.

Diverses descripcions del lideratge per a 'aprenentatge proposades pels autors
d’aquestinforme s’inclouen dins de la perspectiva més amplia de 'ILE. Pera Jolonch,
Martinez i Badia (capitol 6), el lideratge per a ’aprenentatge és innovadori es troba
en contextos de canvi i en 'esfor¢ per trencar amb 'statu quo:

«Es el resultat de la interseccié i 'acumulaci6 de diversos lideratges (pedago-
gic, organitzatiu, etc.) i de fer-los avancar un pas més endavant. Aquest lide-
ratge aprén i genera aprenentatge, autonomia i apoderament en els aprenents
i en la comunitat d’una manera continuada i sostenible. La seva intencié és
trobar teories transferibles sobre gesti6 del canvi, sobre estratégies de lide-
ratge compartit, col-laboratiu i d’equip, i també quines sén les organitzacions
que proveeixen l’aprenentatge, i identificar-les amb les cadenes de creacid
de valor que poden “llegir” i interpretar la realitat (de 'aula dins de ’escola o
de l’escola dins de ’aula).»

Pertant, també combinen elements de la gesti6 pera ’aprenentatge amb el lideratge
per a 'aprenentatge i els consideren multidimensionals (diversos lideratges). Aixd
sovint requerira canvis profunds en la mentalitati en la practica de tots els membres
de la comunitat d’aprenentatge i no només dels educadors.

En el capitol 4, Dimmock, Kwek i Toh ofereixen tres caracteristiques que defineixen
eltipus de lideratge necessari pertransformar les escoles en entorns d’aprenentatge
del segle xxi:

«Centrat en ’aprenentatge, que posa l’accent en el lideratge dels plans d’estu-
dis, la docéncia i 'aprenentatge; distribuit de manera que el lideratge atorgui
poders als professors i capaciti el capital huma disponible, i connectat amb
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la xarxa comunitaria, de manera que es pugui beneficiar dels recursos d’altres
escoles i de la comunitat.»
(Dimmock, 2000, 2012)

Els autors suggereixen que per posar tot aixd en practica i pertransformarles escoles
a gran escala es requereix molt més que uns petits ajustos:

«Cal replantejar-se el lideratge, i particularment el lideratge centrat en 'apre-
nentatge, des d’una perspectiva més holistica i estratégica i amb un fort en-
focament vers els elements que donen forma i suport als entorns innovadors
d’aprenentatge propis del segle xx. Es “estratégic” a I’hora de connectar els
elements més generals que configuren el procés de disseny mateix (sobretot
els objectius, les metes i els resultats de ’aprenentatge, és a dir, amb quin
objectiu aprenen els estudiants) amb una comprensié del lideratge que va
més enlla dels models institucionals establerts del segle xx.»

En el capitol 5, Tanja Westfall-Greiter ens ofereix un tercer exemple de conceptualit-
zaci6 del lideratge per a ’aprenentatge en termes holistics i emmarcat en el context
de canvi del segle xxi. Per comencar, I’eleccié delnom pera un nou carrec en les Neue
Mittelschule d’Austria (les noves escoles d’ensenyament mitja, o NMS) exemplifica
aquest enfocament de 'ILE en el lideratge com a disseny: es tracta dels Lerndesigners
(una mena de dissenyadors de ’aprenentatge). A banda d’aixo, i com a suport per
al titol de Lerndesigner, hi ha ’anomenada NMS-House, que es considera essencial
per promoure el canvi en la cultura de 'aprenentatge i es duu a terme al llarg de
diferents assignatures i llicons. Comprén sis arees de desenvolupament que con-
juntament construeixen la «casa», d’'una manera que recorda quins sén els principis
de l’aprenentatge de I'ILE: consciéncia de 'aprenentatge, diversitat, orientacié de
competéncies, desenvolupament curricular de «disseny retrospectiu», ensenyament
diferenciat i avaluacio6 (vegeu el capitol 5 i la imatge 5.2).

Nivells i entorns diferents

L’activitat de lideratge per a I’aprenentatge varia segons el nivell del sistema en
gliestio i del context d’aprenentatge concret que s’estudii. Aixi, tenim el gran disseny
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d’estructures, politiques i processos, plans d’estudi, governanca, etc., que s’ocupa,
com argumenten Dimmock i els seus companys en el capitol 4, de «l’orquestracio,
la implementaci6, el manteniment i ’ampliacié del procés de transformacié». Pero
també tenim el disseny detallat d’alld que Jim Spillane descriu com «la practica de
’ensenyament capdavanter» (capitol 2), i altres estratégies perfacilitar ’aprenentatge
dels estudiants. Aquest és el disseny de nivell «micro», realitzat per mestres i altres
liders pedagogics, aixi com també pels directors d’entorns escolars. Hi ha també una
activitat de nivell kmeso» a través de xarxes i comunitats de practica que exerceixen
el seu propi rol de lideratge en els sistemes d’aprenentatge i que necessiten les se-
ves formes propies de lideratge. Els «entorns d’aprenentatge hibrids» (Zitter i Hoeve,
2012) combinen actors i tradicions molt diversos amb els seus propis reptes concrets
de lideratge. | hi ha els programes no formals descrits per John MacBeath en el capitol
3. Aquesta varietat de nivells i entorns s’analitza sobretot en 'apartat sobre el «qui».

EL «COM» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Quan analitzem el «com» del lideratge per a ’aprenentatge, ens basem en els factors
influents que configuren la practica del lideratge per a 'aprenentatge i que desta-
guen amb més claredat en els diferents capitols d’aquest informe. Aquests factors
s’ajusten molt de prop al marc presentat en el volum anterior de UILE pel que fa al
lideratge per a ’aprenentatge i a «|’organitzacié formativa», aixi com a ’émfasi que
es dona en aquell informe a la creacié de xarxes i connexions a través de diferents
entorns d’aprenentatge (OECD, 2013).

Un sentit de l'orientacié per a ’laprenentatge

Diverses contribucions identifiquen la importancia de la visio, del projecte, de les
senyals i de les «fites» adjuntes a I’hora d’oferir una orientacié per a "aprenentat-
ge. Dorit Tubin d’Israel (capitol 5) descriu la visié educativa com una de les quatre
condicions del lideratge per a I’'aprenentatge:

«[...] com un full de ruta que mostra el cami que va del poc satisfactori present
dels entorns d’aprenentatge cap a un futur prometedor. La visi6 atrau els socis
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i els adeptes, i els proporciona una motivacié, métodes i explicacions sobre la
importancia de la reforma de I’ILE. La visi6 incorpora conceptes com millora,
aprenentatge i entorn amb significats contextuals i de rellevancia que tenen
sentit i resulten interessants per als possibles socis.»

Jolonch, Martinez i Badia (capitol 6) fan referéncia al «projecte», formulat de maneres
diverses perd amb trets comuns, dels sis centres catalans seleccionats per oferir
practiques exemplars de lideratge per a ’aprenentatge:

«Tots els entorns d’aprenentatge estudiats tenen un projecte escolar especific
formulat expressament. Aquest document de referéncia actua com a guia pera
’acci6 futura amb la flexibilitat necessaria per adaptar-se a unes circumstan-
cies canviants, segons sigui necessari. Totes les escoles d’aquesta mostra sén
molt conscients que estan posant en practica un projecte educatiu diferent,
que contribuira a una millora continua i que comporta un desafiament per a
la comunitat educativa de ’escola en conjunt.»

Dimmock, Kwek i Toh (capitol 4), en la presentaci6 del «<model de disseny de I’esco-
la» que incorpora la metodologia back-mapping (‘disseny retrospectiu’), comencen
per la importancia d’identificar «els principals elements d’una escola que s6n fo-
namentals per al seu redisseny com a entorn d’aprenentatge del segle xxi». Perqué
aquesta visio pugui orientar el lideratge pera 'aprenentatge, ha de ser comprensible
en termes de 'aprenentatge que cal assoliri no només quant a les transformacions
institucionals que implica.

Traduir la visio en estratégia

Totilaimportancia que puguin tenir les visions i els projectes, cal que es tradueixin
en estratégies de disseny i cal que aquestes estratégies es posin en practica. Tanja
Westfall-Greiter (capitol 5) cita Barth (2000) per il-lustrar com n’és de facil defensar
un ideal i com resulta molt més complicat convertir-lo en realitat:

«“La nostra escola és una comunitat d’estudiants!” Quantes vegades hem
llegit i sentit aquesta afirmacié, tan comuna actualment a les escoles pabli-
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ques? Certament, es tracta d’una declaracié for¢a ambiciosa. En primer lloc,
es declara que I’escola és una “comunitat”, un lloc ple d’adults i joves que
es preocupen, tenen cura i s’animen els uns als altres i que treballen junts
per al bé de tothom, tant en temps de necessitat com en temps de celebra-
cié. Trobo que s6n ben escasses les escoles que estan a l’altura d’investir-se
com a “comunitats”. N’hi ha moltes més que simplement sén organitzacions
o institucions. Com si aixd de la “comunitat” no fos ja molt prometre, parlar
d’una “comunitat d’estudiants” encara implica molt més.»

Per tant, tot aixd té a veure amb la implementacid i els factors associats amb I’éxit
d’aquestainiciativa. En el capitol 2, Spillane fa referéncia a la importancia tant d’allo
«performatiu» com d’alld «ostensiux», és a dir, tot alld que es fa per posar en practica
’ideal. En el capitol 3, MacBeath ho descriu com el repte de la «posada en escenay,
en relacié amb els docents i la seva practica:

«Tal com Joyce i Showers (2002) assenyalen, és facil per als docents saber qué
han de fer; els és més dificil ser capacos de fer-ho, i encara més complicat
integrar-ho en la seva practica diaria. Mary Kennedy (1999) va anomenar aquest
fenomen com “el problema de la posada en escena”: els docents s’enfronten a
la dificultat de traslladar eficagment a la practica i amb una actuaci6 coherent
les idees que poden haver adoptat, pero encara lluiten per trobar la connexid
entre allo que sembla correcte, en teoria i en principi, i alld que és correcte
en cada circumstancia.»

El mateix es podria dir de ’aplicaci6 dels resultats d’una recerca en general, en qué
«coneixer» el resultat d’'una investigacié en matéria d’ensenyament i aprenentatge
com a fet es pot confondre amb saber qué significa a la practica en el seu context,
i encara més com integrar-lo en la practica, per part de professionals individuals i
al si de les comunitats d’aprenentatge en general. Perd és igualment rellevant en
el cas del repte general del lideratge per a 'aprenentatge en el seu pas de la visi
a l'aplicacié.

En aquest informe s’esmenten diversos factors i condicions de suport. Owen (Aus-
tralia Meridional), Christiansen i Tronsmo (Noruega) i Dimmock i col-laboradors
(capitol 4) es refereixen a la promoci6 de cultures de «positivitat», de desenvolupar



Panorama general del lideratge per a 'aprenentatge en entorns innovadors d’aprenentatge @

la predisposicié a assumir riscos, en comptes de recérrer a la timidesa o el pessi-
misme. La predisposicié a experimentar i a «apartar-se de les regles» en l'interés
de la innovaci6 per a I'aprenentatge també [’esmenten Susanne Owen (capitol 5)
i MacBeath en el capitol 3 «els infractors autoconfessos, impulsats per la seva
consciéncia i allo que creien que era correcte [...] amb ple coneixement dels riscos
i de les conseqiiéncies de desafiar les politiques establertes»). El segon dels cinc
«principis de lideratge pera I’aprenentatge» presentats per MacBeath diu que posar
'aprenentatge al capdavant pressuposa tenir una cultura capag de crear un aprenen-
tatge per a tothom, que ofereix oportunitats de reflexionar sobre la naturalesa, les
habilitats i els processos d’aprenentatge, i de proporcionar els espais fisics i socials
que les estimulin i les valorin. Owen remarca aixi mateix la importancia de garantir
que la visié sigui compartida realment, a més de comptar amb un llenguatge comi
que descrigui la innovacio, per a la qual cosa I’aprenentatge académic professional
es considera essencial (vegeu també ’apartat sobre aprenentatge professional).

Estratégies organitzatives i canvi d’infraestructura

El marc de U'ILE afirma que el lideratge per a 'aprenentatge actua en primer lloc
sobre el «nucli pedagogic» dels elements basics (els estudiants, els educadors, els
continguts i els recursos) i sobre les estructures i dinamiques organitzatives que
uneixen tots aquests elements. Les quatre dinamiques organitzatives presents en
el document Innovative Learning Environments s6n: com s’agrupen els professors
i educadors més enlla del model «d’aula amb un Gnic mestre»; com s’agrupen els
estudiants; com s’empra el temps d’aprenentatge; i pedagogia i avaluacio.

James Spillane para una atenci6 especial a aquests aspectes en el capitol 2, en el
qual posa émfasi en la importancia del lideratge com a diagnostic i disseny per tal
de mantenir ’'aprenentatge en el nucli de ’organitzacid i d’innovar en conseqiiéncia,
i després desplegar tot un seguit d’eines i dispositius estructurals i organitzatius
(«una manera de considerar aquesta estructura social és com una infraestructura
pera la practica d’'un ensenyament capdavanter»). L’alteracié de les condicions per
a 'aprenentatge a través de rutines organitzatives ocupa un lloc destacat no només
en el capitol 2, sind també en una analisi prévia de U'ILE que va escriure juntament
amb Lauren Resnick, Pam Goldman i Elizabeth Rangel (Resnick, Spillane, Goldman
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i Rangel, 2010). En aquell cas, es van centrar en «rutines essencials» dissenyades
per alterar un comportament comode mantenint aixi organitzacions fragmentades
a favor d’unes rutines col-laboratives particularment centrades en [’aprenentatge.
Com ell mateix explica més endavant, en el capitol 2, un dels reptes clau a ’hora
de portar a la practica una visié per a 'aprenentatge és que sovint les estructures
organitzatives escolars son tan conegudes i estan tan ben establertes que semblen
invariablesiinviolables, de manera que bloquegen I’espai perqué sorgeixin entorns
d’aprenentatge més potents. Pot semblar que les rutines organitzatives per si soles
siguin el principal problema, pero, tal com argumenta Spillane, no és ’existéncia
d’aquest tipus de rutines, sind la d’'unes rutines ben atrinxerades i invisibles, el que
impedeix I’aprenentatge professional i la col-laboracié entre col-legues:

«Les rutines organitzatives sén un element basic a les escoles i inclouen
avaluacions dels mestres, contractacié de docents, planificacié de millores
de l’escola, reunions de nivell de curs i assemblees estudiantils. Les rutines
organitzatives tenen una mala reputacié dins de la teoria organitzativa i la
bibliografia sobre la reforma escolar, i gairebé sempre sén culpables de la
inércia i de la preservacié de I’statu quo davant dels esforcos de canvi. Perd
el fet és que les rutines organitzatives son essencials per al funcionament de
les organitzacions i permeten una accié coordinada, redueixen els conflictes
sobre com fer la feina d’organitzaci6 i donen continuitat en cas de mobilitat
del personal.»

Pertant, la gliestid no recau tant en com desfer-se de les rutines organitzatives per se,
sind que el treball de diagnostic del lideratge ha d’aclarir de quina manera aquestes
rutines que es donen per suposades bloquegen un aprenentatge més solid i com
es poden substituir per d’altres més potents, com ara les «rutines essencials» o les
que sustenten I’estudi de les llicons o 'estudi de I"aprenentatge a I’Asia i els Estats
Units (Cheng i Lo, 2013). Per molt que aixd es basi en la participaci6é d’una série de
liders docents, és probable que exigeixi una promoci6 activa per part dels liders
formals amb autoritat legitima per poder discutir la fi d’unes practiques escolars
que es duen a terme des de fa anys, perd que sén poc favorables a ’aprenentatge.

Es podria esperar que aquestes transformacions organitzatives es produissin natu-
ralment per un efecte generacional, en substituir-se un conjunt de professors per un
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altre. Per0 aixo és subestimarla capacitat de resisténcia de les rutines existentsi les
«gramatiques» de I’escolaritat (Cuban, 1995), i en el capitol 3 MacBeath es mostra
pessimista sobre el poder transformador de la formacié del professorat: «L’etern
problema és que aquests professors neofits s’han format “dins” del sistema (Hoy i
Murphy, 2001): els seus punts de vista sobre ’ensenyament estan modelats per la
seva propia experiéncia, aixi que, quan tornen als llocs del seu passat, ho fan amb
records i prejudicis que sovinttampoc no s’han vist afectats pel seu pas per’educaci6
superioro I’escola de formacié de professorat». Per tant, aixi com amb els canvis en
’organitzacio, és important que el lideratge tingui en compte els punts de vista i les
interpretacions sobre com han de ser ’ensenyament i ’'aprenentatge que els nous
mestres aporten a l’inici de les seves carreres professionals. |, d’altra banda, hi ha
una qiiestié politica més amplia sobre com garantir que la formacié del professorat
exerceixi una influéncia suficientment potent per trencar els suposits i les expecta-
tives que es deriven de ’experiéncia dels mateixos docents com a estudiants arran
de la seva propia escolaritzaci6 prévia.

Spillane també identifica cinc caracteristiques de plans d’infraestructures osten-
sius, o formalment definits, que tindran un impacte en la forma com s’interpretin
i es posin en practica. No son especifics per al lideratge per a ’aprenentatge, sin
que representen métodes de corregir els bloguejos i els desajustos que el lideratge
pot utilitzar per afavorir el progrés vers una estratégia centrada més clarament en
'aprenentatge:

i. L’ancoratgeil’alineacio amb l’ensenyamenticom la infraestructura de lideratge
escolar connecta amb la docéncia.

ii. Laidoneitat cognitiva: es refereix a ’exactitud amb qué una infraestructura or-
ganitzativa es descriu i es comprén a si mateixa, amb métodes que es puguin
aplicar en situacions diverses (Stinchcombe, 2001, p. 18).

iii. Capacitat de comunicacio, de corrupcié i de correccio: les representacions o0s-
tensives de la infraestructura han de ser transmissibles i capaces de suportar
facilment un canvi en la practica, bo i seguint el ritme de la practica sobre el
terreny.

iv. Cal consisténcia en els components individuals (per exemple, una rutina orga-
nitzativa en particular) i també entre els diversos components si es vol que la
infraestructura formal de lorganitzaci6 influeixi en la practica.
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v. Autoritat de la infraestructura de I’organitzacio6 escolar: fa referéncia al pes que
recau sobre els membres de ['organitzacid, que és especialment important en
temps de redisseny i canvi.

En el capitol 4, Dimmock, Kwek i Toh se centren en un conjunt de mesures i eines
organitzatives molt similars a les esmentades al document Innovative Learning
Environments (OECD, 2013) en la recerca de la transformaci6: «Es presagien noves
practiques curriculars, d’aprenentatge i pedagogiques en els canvis favorables que
es facin en les estructures organitzatives, especialment quant a ’agrupacié docent,
’horari i el disseny de l'aula (incloent-hi I’Gs de ’espai fisic, la tecnologia i 'equi-
pament)». Els autors encara van més enlla en termes del «com» en el lideratge per
a 'aprenentatge i proposen un «model de disseny d’escola» integral, basat en cinc
caracteristiques basiques:

«En primer lloc, el model identifica els principals elements d’una escola que
son fonamentals per redissenyar-la com a entorn d’aprenentatge del segle
xxl. En segon lloc, reconeix la interconnectivitat de manera que el canvi d’un
element requereix un canvi concomitant en la resta d’elements que hi estan
interrelacionats. En tercer lloc, és estratégic en el sentit que, en molts dels
elements que canvien, és imperatiu que el procés tingui cert ordre i una logica.
En quart lloc, el lideratge és el mitja clau per garantiriaconseguir el redisseny
total de I’escola i, fonamentalment, és el procés de disseny de ’escola i la
naturalesa dels mateixos nous entorns d’aprenentatge el que ajuda a recon-
ceptualitzar el nou lideratge que es presagia. Finalment, el model es basa en
una metodologia explicita, coneguda com a backward-mapping o “disseny
retrospectiu”.»

Els autors presenten I’exemple de dues escoles de Singapur, les trajectories de
transformacié de les quals es presenten dins del marc de disseny de ’escola. D’una
banda, ofereixen un dispositiu analitic per centrar-se en les principals dimensions
i comprendre millor els processos de transformacid. En un nivell més practic, ar-
gumenten que aquest marc es pot aplicar per ajudar els professionals a fer que
un procés complex i a llarg termini sigui més clar conceptualment i més manejable
organitzativament, en oposicid a unes innovacions poc sistematiques i mancades
d’un model de disseny per crear les connexions entre els elements clau.
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Aprenentatge professional

Com portar a la practica el procés de disseny? L’acord que gaudeix d’un consens
més generalitzat sobre aquest tema en els capitols d’aquest volum se centra en la
importancia de 'aprenentatge dels docents i dels liders i en el desenvolupament pro-
fessional. L’aprenentatge generalitzat de ’'educador no té lloc per casualitat: depén
d’unainversi6 seriosa en els millors tipus d’aprenentatge professionali de lideratge.

Hi ha bibliografia abundanti nombroses opinions internacionals sobre un aprenen-
tatge professionali un desenvolupament efectius pera docentsiliders (perexemple,
Timperley, Wilson, Barrar, i Fung, 2007; Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson,
i Orphanos, 2009; Dempster, Lovett, i Fliickiger, 2011; Huber, 2010, 2011), que ma-
joritariament estan relacionades amb 'aula i els entorns escolars, amb un creixent
interés en la repercussio en els resultats de 'aprenentatge dels estudiants. Es evident
que com més ambits extraescolars s’incloguin dins dels entorns d’aprenentatge
importants, més s’hauria d’ampliar aquesta base empirica i més profunda seria la
reflexié que els liders haurien de fer sobre la seva propia repercussio, tot reconei-
xent que és probable que la seva transformacio sigui una part necessaria del canvi
(Robertson, 2013). Una forma d’ampliar I’enfocament és centrar-se en els principis
reconeguts de ’aprenentatge d’adults, que s’apliquen en molts contextos diferents.
Aquests principis estan comencant a servir de suport per als esforcos més recents
en ’ambit de ’aprenentatge professionali peral lideratge, destacant laimportancia
de combinarlateoriaila practica, amb oportunitats pera projectes i experimentacio
practica, i aprenent d’aquestes experiéncies a través de la resposta que s’hi déna.

Hi ha nombrosos exemples il-lustratius relacionats amb [’aprenentatge professi-
onal, fins i tot en aquest breu informe, i se n’inclouen uns quants en el capitol 5.
Una caracteristica dels llocs innovadors descrits per Susanne Owen sobre Australia
Meridional és el foment de les capacitats de lideratge de tots els membres d’aquests
equips d’aprenentatge professional, que compten amb el suport del lider de ’escola
primaria/preescolar, que els proporciona tempsi/o financament pera 'aprenentatge
professional. L’entrenament en lideratge és una caracteristica de les organitzacions
més destacades d’avui dia, segons afirma Roser Salavert en el capitol 5, en el qual
presenta ’exemple de ’escola de Harlem on la directora, en col-laboracié amb I’en-
trenador, va orientar el seu personal cap al desenvolupament d’una visié compartida,
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va establir les condicions pera una cultura de col-laboraci6 rigorosa i va implementar
eficacment el lideratge distributiu. L’aprenentatge professional organitzat periamb
els Lerndesigners en el cas d’Austria, els quals ajuden a identificar les necessitats
d’aprenentatge dels altres membres de ’escola i de les comunitats d’aprenentatge, és
un tret notable del programa, que inclou tot un calendari de cursos i esdeveniments
en tallers d’estudi (Lernateliers). Aixd compta amb el suport d’'una plataforma en
linia que permet la comunicaci6 i ’'intercanvi d’idees i innovacions.

El programa nacional de formacié i desenvolupament del lideratge de Noruega, creat
el 2008 després de la reforma nacional de 2006, i en resposta a 'informe noruec
«PISA Shock», va adrecat a tots els directors d’ensenyament primari i secundari aca-
bats de contractar. En la formaci6, es posa un marcat émfasi en el fet que les escoles
estiguin ben gestionades i orientades a uns objectius, i s’hi cobreixen cinc arees
principals, de les quals la més important és la primera: a) els resultats de 'aprenen-
tatge i ’entorn d’aprenentatge; b) la gesti6 i ’administracio; ¢) la col-laboracio, el
desenvolupament organitzatiu i la supervisié dels docents; d) el desenvolupament
i el canvi, i e) el paper del lideratge. Fins ara, el programa de desenvolupament del
lideratge ha estat avaluat positivament i sembla haver propiciat un canvi d’actitud
sobre el lideratge i el desenvolupament de capacitats.

Jolonch, Martinez i Badia (capitol 6) identifiquen el gran interés comd i constant
en el desenvolupament professional que van trobar en els sis centres escollits per
estudiar el lideratge en 'aprenentatge a Catalunya. Aixd generalitza el desig d’un
aprenentatge permanent en els llocs on el lideratge pera ’aprenentatge és compar-
tit, i aquest desig és indispensable per tal que s’exerceixi el lideratge i el projecte
general es faci realitat. Es més:

«Lavoluntat d’aprenentatge que es genera a través de practiques de lideratge
compartit realitzades per un nombre més elevat d’agents proporciona un con-
text que afavoreix la creacié de capacitats i alhora mostra un horitz6 d’innovacié
i de recerca enormement saludable per al sistema educatiu en general.»

Pera Dimmock, Kwek i Toh, quan escriuen sobre Singapur en el capitol 4 argumentant,
pero, que el marciles dimensions son aplicables universalment, els liders interessats
en I'aprenentatge situen ’ensenyamenti’aprenentatge en el nucli del seu lideratge
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i aix0 requereix un procés continu d’aprenentatge per als liders mateixos, atés que
han de posseir els coneixements, les habilitats i la disposici6 per liderar ’'adopci6
de practiques curriculars, pedagogiques i d’avaluaci6 innovadores, i també la cons-
truccié d’unes relacions professionals i una comunicacié properes amb els seus
col-legues. L’aprenentatge és necessari tant per aguditzar la visié estratégica a fi de
millorar 'aprenentatge com per dirigir 'orquestraci6 i les operacions organitzatives
que calen perimplementar la transformacié.

Consultes, autoavaluacio i recerca

Crear coneixement en els entorns d’aprenentatge en un esforg col:-lectiu significa
entendre el procés d’aprenentatge i identificar la direcci6 que ha de prendrei el tipus
d’implementacioé per tal d’obtenir-ne valoracions per generar un cicle de disseny i
redisseny, i aguesta tasca ocupa una part central del marc de 'ILE. L’analisi brillant
d’Elmore per a ’OECD (2008) exigeix estratégies per desenvolupar i desplegar els
coneixements i les habilitats a les escoles com a requisit per aconseguir qualsevol
innovacié o millora important. MacBeath, en el capitol 3, identifica el foment del
dialeg com un dels cinc «principis del lideratge per a ’aprenentatge»: les xerrades
entre col-legues ajuden a transformar el coneixement tacit —el que es coneix, pero no
esta articulat— en coneixement explicit i el procés socials que implica ajuda a crear
un nou coneixement compartit (Nonaka i Takeuchi, 1995), en aquest cas, el disseny
d’entorns innovadors d’aprenentatge. El dialeg és fonamental per crear i mantenir
una cultura de consulta activa entre col-legues i d’aprenentatge, en qué la practica
del lideratge es fa explicita i és objecte de discussi6 i de transmissio.

En el capitol 5, Roser Salavert ofereix un exemple de consulta i autoavaluacié que
esta directament relacionat amb la practica i amb la creacié d’estratégies:

«Elmodel de consulta de ’'Equip Docent Col-laboratiu que s’implementa a les es-
coles publiques de Nova York és una adaptacié del model anomenat “Scaffolded
Apprenticeship Model of School Improvement through Leadership Development”
(Talbert i Scharff, 2008) en qué els mestres aprenen a analitzar i triangular les
dades de fonts diverses mentre observen de prop les practiques pedagogi-
ques i el seu ajust a les necessitats dels alumnes destinataris. Junts, impulsen
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’aplicacid de les estratégies que poden funcionar per als seus estudiants en
particular i avaluen el seu impacte en l’'assoliment d’uns objectius ambiciosos
de fi de curs. Els resultats d’aquests equips, aleshores, serveixen per bastir les
practiques pedagogiques i/o organitzatives de I’escola creant aixi les condici-
ons necessaries per a un entorn d’aprenentatge innovadori una cultura escolar
que promou els éxits dels estudiants degudament contrastats amb proves.»

La consulta també és fonamental en el programa de la Colimbia Britanica presentat
en el capitol 5, el concepte central del qual és «I’espiral de consultes» (vegeu també
Halbert i Kaser, 2013). Els educadors del programa «participen en un enfocament
disciplinari pera una consulta col-laborativa dissenyada per ajudar-los a aconseguir
la confianca, els coneixements i la mentalitat que s6n necessaris per dissenyar uns
entorns d’aprenentatge nous i potents: és a dir, per transformar les seves escoles
i els seus sistemes». Val la pena descriure el «procés d’escaneig» amb cert detall,
ja que és un procés dissenyat perqué cada entorn d’aprenentatge pugui obtenir
una comprensid més profunda de ’experiéncia dels estudiants de formes que van
més enlla de les dades de rendiment disponibles o dels resultats de les enquestes
de satisfaccié. Escaneig també vol dir fer preguntes dissenyades per centrar-se en
’aplicacié dels set principis d’aprenentatge de I'ILE, com ara:

e Elsalumnes esveuenis’entenen a si mateixos com a estudiants? Estan auto-
regulats? S’estan convertint cada vegada més en metacognitius?

e Elsalumnesveuenicomprenen les connexions entre les arees de continguts?

¢ Els professionals de ’ensenyament estan en sintonia amb les emocions dels
alumnes (i amb la connexi6 entre les emocions i la motivacid)?

e Reben els estudiants un feedback especific de qualitat que els ofereixi unes
indicacions clares sobre com millorar?

e Sesentensegursicomodes els estudiants a I’hora de donar feedback als seus
companys i de rebre’n, segons uns criteris creats conjuntament?

e S’aconsegueix el maxim de tots els alumnes a través de treballs exigents,
interessants i estimulants?

e Participen peridodicament els alumnes en un ensenyament cooperatiu de
qualitat i ben organitzat?

e Esrespectaivalorael coneixement previ que els estudiants aporten a ’entorn?

e Els estudiants prenen part de cada decisié que es pren a ’escola?
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Els liders assumeixen la responsabilitat d’assegurar que tots els mestres investiguen i
avaluen la seva practica. Els educadors i altres membres dels entorns d’aprenentatge
intercanvien idees i treballen per investigar i reunir proves sobre noves practiques
pedagogiques millorades i com aplicar-les. S’aconsegueixen sinergies en tot I’entorn
d’aprenentatge i s’atorga més importancia a ’aprenentatge entre iguals a partir del
coneixement tacit i al foment d’una presa de decisions compartida entre tots els
docents sobre I’adopci6 de les practiques contrastades. El lideratge s’exerceix i es
construeix mitjangant el procés de consulta.

La creacid de capacitats a través de les comunitats d’aprenentatge

Un tema recurrent en els diferents capitols és la importancia de crear comunitats
com a vehicle per al lideratge per a ’aprenentatge i com a mitja per fer-lo més
efica¢. Aixd no es discuteix principalment amb ’objectiu que els membres de la
comunitat se sentin més positius sobre si mateixos per un sentiment de pertinen-
ca (tot i que podria ser un efecte indirecte molt benvingut i contribuiria a reforcar
uns beneficis educatius positius), sind6 com a mitja perqué sorgeixin estratégies i
visions compartides dins dels entorns d’aprenentatge i per generar uns coneixe-
ments técnics apropiats a través de l’intercanvi. En el llenguatge d’Andy Hargreaves
i Michael Fullan, és necessari que hi hagi tant un treball individual com d’equip,
tot i que s’ha de prioritzar el treball en equip: «El capital social triomfa sobre el
capital huma» (Hargreaves i Fullan, 2012).

Per tant, el lideratge per a ’aprenentatge tant tracta de la creacié de comunitat (el
«qué») com s’exerceix a través de la comunitat que s’ha creat (el «com»; i també
el «qui», ja que les comunitats sempre es componen de persones). Els principis de
MacBeath per al lideratge per a I’aprenentatge (capitol 3) inclouen la creacié i el
manteniment de la comunitat, en afirmar que «la practica del lideratge per a ’apre-
nentatge implica compartir un lideratge en el qual les estructures organitzatives i
els procediments donen suport a la participacid». Es refereix a la discussié de Pasi
Sahlberg sobre I’éxit educatiu de Finlandia (2011), en qué Sahlberg assenyala la
naturalesa critica del col-lectiu docent i la seva obertura a abordar i canviar la seva
practica junts:
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«Tots els sistemes educatius amb els millors resultats han construit les seves
estratégies de canvi amb enfocaments sistémics que es basen en el desenvo-
lupament col-lectiu professional i institucional (o capital social), en la millora
de les condicions d’ensenyament i aprenentatge per a tots i en la igualtat
d’oportunitats educatives dins dels seus sistemes educatius.»

El clima de col-laboraci6 s’estén, segons MacBeath, a un «sentit compartit de [’obli-
gacid de retre comptes», fent-se resso de «l’obligacié de retre comptes interna»,
que destaca Elmore (OECD, 2008), i de la responsabilitat col-lectiva, que és el nucli
de les comunitats d’aprenentatge professional (PLC, per les sigles en anglés) (Stoll,
Bolam, McMahon, Wallace, i Thomas, 2006). Per tant, com a reflex de la naturalesa
de distribuci6 del lideratge pera ’aprenentatge, quan es duu a terme adequadament
i com a mitja perassoliruns entorns innovadors, potents i dinamics d’aprenentatge,
el «com» del lideratge pera l’aprenentatge inclou principalment la creacié de comu-
nitats d’aprenentatge. El lideratge per a ’'aprenentatge es desenvolupa, creix i se
sustenta en la participacié en comunitats d’aprenentatge professional: es tracta d’un
esfor¢ d’equip i depén d’unes activitats de col-laboraci6é concebudes acuradament
per aprofundir, difondre i mantenir ’laprenentatge. Aixo reflecteix el principi de 'ILE
que es fonamenta en la naturalesa social de 'aprenentatge dels estudiants que
fomenta activament el treball en grup i ’aprenentatge cooperatiu i ben organitzat
(Dumont, Istance, D., i Benavides, 2010).

Creacio de comunitats i xarxes més grans

Els liders de I'aprenentatge amb uns horitzons més amplis poden comencar per
les coses petites, perd pensant en gran. Tenen la intencié que la seva visid i el seu
compromis en (ltima instancia seran compartits per molts educadors de contextos
diversos. Dediquen energia i esfor¢os a aprofundir la seva comprensi6 i la practica
de tots els elements que integren un entorn innovador d’aprenentatge (Hargreaves
i Fink, 2000). Aquests sdn els «liders del sistema» segons Hopkins (OECD, 2008b),
els qui creen comunitats i sinergies més enlla de la seva prdopia escola en particular.
En aquest informe ens hem centrat més en el «lideratge» que en els «liders», a fi
d’evitar personalitzar les funcions i vincular-les massa de prop a una série de perso-
nesials qui ocupen determinats carrecs. Un vehicle important a través del qual pot
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actuar un lideratge de tipus més ampli, més enlla del que proporcionen agents com
ara els ministres, els directors i similars, sén les comunitats professionals en xarxa.

Si bé el concepte de comunitats d’aprenentatge professional (PLC) amb freqiiéncia
es refereix a grups d’educadors dins de ’escola o al personal de tota I’escola i les
xarxes s’apliquen als docents o als liders situats en llocs diferents, sovint els termes
s’usen indistintament. Les PLC i les xarxes sén els mitjans pels quals s’apleguen
la visio, les consultes i altres formes d’aprenentatge de col-laboracio, i el lideratge
distribuit, ajudats pel nexe d’unié que sén les relacions i les estructures de confi-
anca. Aixi, connecten un bon nombre d’educadors mentre accedeixen a les dades
de recerca, desenvolupen nous coneixements i practiques, i comparteixen aquestes
dades amb la comunitat o la xarxa. El lideratge i els beneficis flueixen en les dues
direccions: de la comunitat més amplia a I’entorn d’aprenentatge individual, i dels
diferents llocs concrets vers el sistema d’aprenentatge com un tot.

Diversos autors d’aquests capitols tant expliquen el cas general com mostren de qui-
na manera es posa en practica. En el capitol 4, Dimmock, Kwek i Toh afegeixen a les
caracteristiques definitories del lideratge «per transformar les escoles en contextos
d’aprenentatge del segle xxi» que aquest no només ha d’estar centrat en ['aprenen-
tatge i la distribuci6, sin6 que també ha de ser «una xarxa comunitaria, que gaudeixi
dels recursos d’altres escoles i de la comunitat». Dorit Tubin (capitol 5) afirma que
«unareformainnovadora, sostenible i a gran escala de ’aprenentatge ha de teniruna
xarxa d’aprenentatge integrada dins de la seva estructura, impulsada pel lideratge
per a 'aprenentatge i que proporcioni informaci6é sobre I'aprenentatge que té lloc
en els locals d’innovacié entre els participants de tot el sistema». En conseqiiéncia,
tant si partim dels beneficis dels entorns d’aprenentatge individual com de I’éxit
d’una reforma innovadora de ’aprenentatge, destaca la importancia d’unes solides
comunitats de practica en xarxa en el nivell kmeso», que, en conjunt, haurien d’afe-
gir-se a una infraestructura interconnectada i entrellacada en el nivell de sistema.

Els capitols ofereixen altres exemples més especifics utilitzant o no la terminologia
de comunitats de practica. Els graduats del programa CIEL a la Coldmbia Britanica
(Halbert i Kaser, capitol 5) també poden «continuar ampliant els seus coneixements
i aprofundint les seves connexions [...] a través d’una participacié continua en les
xarxes de consulta i innovaci6. Aquesta estratificacio de les oportunitats d’aprenen-
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tatge en xarxa ajuda a manteniri estendre la seva influéncia en el lideratge». Owen,
d’Australia Meridional, resumeix els beneficis d’una innovaci6é en xarxa per a tot
el sistema en el capitol 5: «A través la continuacié i ’lampliacié de la Comunitat de
Practica per a la Innovacid, els liders individuals d’un centre i les seves comunitats
son capacos d’utilitzar la seva experiéncia i influéncia per treballar en col-laboraci6
i donar forma a aquestes direccions futures i garantir que el nou departament tin-
gui la innovacié com un aspecte predominant del seu treball». En el capitol 6, es
descriu amb detall la construccié acurada a Catalunya d’una comunitat d’actors que
abastava tot el sistema, amb el suport de la recerca i en connexié amb I’experiéncia
internacional.

En el capitol 2, James Spillane discuteix la necessitat de contemplar els diversos
nivells que hi ha més enlla de ’escola o I’entorn d’aprenentatge, i observa, als
Estats Units almenys, que «la infraestructura de suport a la docéncia, en el nivell
de tot el sistema, sovint esta fragmentada i empobrida». L’autonomia escolar, tal
com es defensa habitualment, pot agreujar el problema d’un capital social i huma
inadequat en els nivells «meso» i «macro» si ’autonomia es confon amb I’afllament.
Quan 'objectiu és construir comunitats de practica més grans i una infraestructura
de sistema, ’estimul pot venir a través de la posada en xarxa dels diversos entorns
d’aprenentatge o mitjancant el suport de politiques per ajudar a crear i mantenir
aquesta infraestructura.

Tanja Westfall-Greiter il-lustra aquest Gltim cas a Austria en el capitol 5, amb el
suport del Ministeri d’Educaci6 als Lerndesigners a través de qualificacions naci-
onals i creaci6 de capacitats per atorgar-los I’estatus i les habilitats necessaries, i
a través del financament i la voluntat d’organitzar els Lernateliers on es reuneixen
els Lerndesigners d’arreu del pais. Tant Tubin com Owen esmenten la identificaci6
a escala de sistemai el suport a les xarxes d’escoles innovadores a Israel i Australia
Meridional, respectivament. El departament d’Australia Meridional presenta paral-
lelismes amb els exemples d’Austria i d’Israel: «El treball de les escoles innovadores
en tot el sistema d’educaci6 pablica d’Australia Meridional ha rebut suport a través
d’un petit equip d’operacions de l’oficina central del departament».

Roser Salavert descriu com un «gran avenc organitzatiu» en les escoles de Nova York
de fa una década «el requisit que els directors havien d’unir-se a una xarxa de la seva



Panorama general del lideratge per a 'aprenentatge en entorns innovadors d’aprenentatge °

eleccio». Aixd també és interessant perqué planteja la qiiestioé de 'equilibri entre
la naturalesa obligatoria o voluntaria del compromis. Diversos autors insisteixen en
el caracter voluntari del seu programa (com I’equip assessor de Noruega), pero el
requisit que hi hagi un compromis dels liders per entrar en comunitats de practica
més amplies (deixant oberta la naturalesa d’aquesta participaci6) és un exemple
interessant de lideratge per a 'laprenentatge en el nivell de sistema.

Finalment, en el capitol 5, Dorit Tubin tracta explicitament quines condicions milloren
el lideratge i ’exercici de la influéncia en el nivell de sistema:

«El lideratge per a ’aprenentatge es pot entendre de manera (til com la capa-
citat d’influiren els altres peraconseguir els objectius comuns de millorar I’en-
torn (o entorns) d’aprenentatge tant dins com fora de I’aula. Aquesta definici6
conté quatre elements que representen les condicions perqué el lideratge per
al’aprenentatge prosperi a gran escala: la posici6 social, la capacitat d’escollir
un objectiu comd i desenvolupar una visio, la capacitat d’influir en els altres
i crear una estructura, i la capacitat d’avaluar i proporcionar informaci6 de
resposta.»

Aix0 posa I’émfasi més en la millora d’uns objectius comuns, a diferéncia de la nos-
tra definicid, pero identifica les condicions per a un lideratge per a tot el sistema,
afegint-hi la concepci6 socioldgica de la naturalesa de la influéncia.

EL «QUI» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Abordar qui lidera en les escoles i ’educacié implica entrar immediatament en un
terreny controvertit. En aquest volum ens hem centrat expressament en el lideratge
més que no pas en els liders. Una gran part de la bibliografia relacionada destaca
que el lideratge no depén del carrec oficial, que, en general, és el de director d’es-
cola, sin6 que pot ser exercit, i hauria de ser-ho, per una gamma molt més amplia
d’agentsinfluentsid’una manera més distribuida. Perd, si bé sens dubte és correcte
que el lideratge no depengui del carrec oficial, aixd no només és aixi perqué també
hi ha altres persones implicades, sin6 perqué un carrec oficial no és cap garantia
que s’exerceixi el lideratge.
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El lideratge consisteix a proporcionar unes instruccions i assumir la responsabilitat
de fer-les realitat, una responsabilitat i una tasca que poden dur a terme o no els
responsables que tenen autoritat. Com sabem per treballs anteriors (per exemple,
OECD, 2008a) i com Spillane ens recorda en el capitol 2, els sistemes educatius dife-
reixen ampliament pel que fa a les expectatives associades a una funci6 particular,
perqué el que pot semblar ser a primera vista el mateix carrec oficial (per exemple,
directord’escola) pot convertir-se en un carrec molt diferent en la practica, depenent
de ’escenari i del sistema.

Finsitoten sistemes que comparteixen cultures i tradicions similars, els qui ocupen
un lloc d’autoritat en particular poden optar per exercir el lideratge, mentre que
altres eludeixen la seva tasca. MacBeath (capitol 3) exposa la tipologia de formes
de dirigir que ell i els seus col-legues van elaborar en un estudi anterior a Escdcia
per il-lustrar que no hi ha una correspondéncia automatica entre el carrec oficial
i la forma d’exercir-lo en la practica. Les cinc categories recollides per MacBeath i
altres (2009) son: el «complidor diligent», el «pragmatic cautelds», I’«autoconfiat
silencids», ’'«autoassertiu optimista» i els que s’autoconfessen «temeraris desafi-
ants». Per definicio, el «xcomplidor diligent» no oferira cap mena de lideratge actiu.
MacBeath generalitza aquesta llista fent referéncia a la distincié entre lideratge
explicit i implicit:

«El lideratge es pot fer clarament visible en la jerarquia de ’escola o bé pot
no ser facil de percebre, ja que és més dispers, recau menys en ['autoritat
institucional que en un esfor¢ compartit, i és dut a terme espontaniament
pels qui, individualment o en conjunt, assumeixen una responsabilitat sobre
els seus companys. Sovint hi ha tensi6 entre aquestes dues formes de lide-
ratge, I'explicit i 'implicit, una tensié que es defineix per l'ordre estructural
0 s’expressa en el decurs de l’activitat en qué participen els membres de la
comunitat escolar.»

Assumir que hi hagi una correspondéncia simple entre el carrec oficial i ’exercici
del lideratge és, per tant, perillés perqué els qui ocupen el mateix carrec oficial
d’autoritat poden exercir el lideratge d’una manera molt diferent i perqué el li-
deratge mai no resideix en un sol individu, siné que en certa mesura sempre es
distribueix.
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En aquest punt, és (til tornar a ’eix del nostre projecte que se centra en els entorns
d’aprenentatge. Una ra6 important per adoptar aquest enfocament i aquesta ter-
minologia és precisament comencar per la naturalesa i 'organitzaci6 de I’aprenen-
tatge, en comptes de fer-ho per les institucions on té lloc 'aprenentatge. Ambdés
son importants, evidentment, perd la manera com s’emmarquen les preguntes i les
solucions depén fonamentalment del punt de partida. Per utilitzar el llenguatge de
Spillane (capitol 2), ens centrem en 'activitat basica que té lloc a l’interior de I'edifici
escolar (aixi com en altres escenaris) en comptes de fer-ho sobre ’edifici escolar.

Amb aquest punt de partida, és obvi que el carrec institucional oficial és insufici-
ent per si mateix per entendre el lideratge per a ’aprenentatge. Aixi, esdevé una
quiestio de fet empiric establir qui té la influéncia en la presa de decisions sobre
’aprenentatge, en lloc de basar-se en [’assignacio del carrec a les institucions, per
important que pugui ser (segons s’argumenta més amunt). Com s’ha exposat abans
en relacié amb el «qué» del lideratge per a 'aprenentatge, i d’acord amb Spillane,
cal considerar el lideratge com una interacci6 de personesino només com les seves
accionsindividuals, i aixd també vol diranar més enlla dels ocupants individuals de
certs carrecs. Hem esmentat ’afirmacié d’Elmore (2008) que el progrés porta formes
més complexes de lideratge, menys definides pels carrecs formals; 'augment de la
complexitat organitzativa dels entorns innovadors d’aprenentatge, a mesura que
amplien les seves ambicions i els seus socis, també advoca d’una manera similar
per formes més complexes de lideratge.

En aquest apartat, pertant, podem veure punts de vista diversos sobre qui participa
en el lideratge pera ’aprenentatge fent una ullada als diferents capitols: es comenga
per les escoles, perd 'interés s’estén més enlla, tant en termes de diferents socis i
agents —’«amplitud» del lideratge per a ’aprenentatge— com en termes del nivell
d’operacié en termes sistémics —la «profunditat»—.

Directors i maxims responsables de la gestio de les escoles
En el capitol 2, James Spillane, conegut internacionalment pel seu treball sobre el

lideratge distribuit, tracta de corregir qualsevol malentés que pugui generar el fet
d’acceptar que laimportancia del lideratge distribuit d’alguna manera ha de disminuir
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o anar en detriment de la funcié dels directors i altres responsables de la gesti6 de
’escola. Segons les seves propies paraules:

«Es posa en questio el “paradigma del lider heroic” (Yukl, 1999), i en el seu
lloc busquem entendre com es distribueix la responsabilitat del lideratge i
del treball entre diverses persones sobre el terreny. Aquest reconeixement,
contrariament al que s’escriu popularment sobre el lideratge distribuit, de cap
manera nega laimportancia del paperdel directoren el lideratge de ’escola. En
efecte, el treball empiric des d’una perspectiva distribuida (a diferéncia de la
teoritzacio des de la butaca) assenyala sistematicament la funci6 essencial del
directord’escola (Camburn, Rowan i Taylor, 2003; Spillane i Diamond, 2007).»

A banda de conduir estratégies d’aprenentatge propies, una série de casos basats
en escoles posen de manifest que, fins i tot quan els liders docents s6n [’eix central
dels esforcos, el lideratge per a I’aprenentatge dels directors també és fonamental
per donar permis i espai i aplegar un equip més ampli. Aixo es repeteix al llarg dels
diferents capitols:

[Jolonch, Martinez i Badia, Catalunya (capitol 6)]: «L’equip de gesti6 és un altre
element clau que té un paper essencial en tots els casos, encara que també
es dona reconeixement a la naturalesa distribuida del lideratge i el lideratge
col-laboratiu, basat en la participaci6é dels membres de ’equip mateix o en la
creaci6 d’equips de coordinacié més amplis. En molts casos, ’equip genera
les condicions perqué emergeixi el lideratge en equips docents reduits durant
un cicle o vinculats a un projecte.»

[Dimmock, Kwek i Toh, Singapur (capitol 4)]: «La distribucié del lideratge ator-
ga encara més responsabilitat als liders escolars, especialment els directors,
a I’hora d’organitzar i assegurar ’alineacid, la uniformitat i la coheréncia de
les practiques politiques i de lideratge a tota I’escola. Unes estructures més
planes permeten establir unes relacions funcionals més estretes dels directors
i liders séniors amb els docents d’aula.»

[Owen, Australia Meridional (capitol 5)]: «<No es pot subestimar el paper del
lider escolar pel que fa al suport als equips d’aprenentatge professional. Els
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professors que treballen en equip, centrant-se en determinats grups d’es-
tudiants i compartint el lideratge i la responsabilitat de I’laprenentatge dels
altres, necessiten el recolzament d’uns liders que no només aportin temps i
financament per fer realitat ’'aprenentatge professional siné que donin suport
a la creacié d’equips com a “estructures deliberades on les persones puguin
desafiar-se les unes a les altres sobre el nivell en qué duen a terme aquella
tasca” (Owen, 2012: Leader Interview 3).»

La creaci6é d’una comunitat, com ja s’ha esmentat anteriorment en el marc del «<com»
del lideratge per a ’aprenentatge, sovint dependra essencialment de les activitats i
del permis dels directors i dels maxims responsables de la gesti6 escolar.

Per tant, exercir el potencial obert a forca d’ocupar un carrec de lideratge formal
significa que «els directors sén importants». Es tan fal-lac suposar que «el carrec
no importa» com ho és suposar que «el carrec ho defineix tot». Hem fet esment del
vistiplau d’Spillane al paper fonamental del director; Dorit Tubin, en la seva analisi de
les condicions per a I’exercici del lideratge per a ’'aprenentatge (capitol 5), hiinclou
«la posicio social» i «la capacitat d’influir en els altres i de crear una estructura,
coses que es faciliten (perd no garanteixen) en ocupar un lloc oficial d’autoritat, en
qualsevol part del sistema. Jolonch, Martinez i Badia (capitol 6), perd, adverteixen
dels perills de la «saturacié o excessiva dependéncia d’un nombre reduit de perso-
nes», en el sentit que hi ha una base insuficient o una escassa difusi6 del lideratge
dins de l'organitzacio, que posen en perill la continuitat o la sostenibilitat a mitja
o llarg termini.

La distribucio del lideratge distribuit

En el capitol 2, Spillane analitza els resultats dels Estats Units sobre quanta gent es
dedica a latasca del lideratge a les escoles i de qui es tracta a ’hora de descriure el
significat de distribuit. Hi ha un nombre considerable de persones que s’hi dediquen,
fins i tot en les escoles primaries, i encara es pot esperar que n’hi hagi més que
siguin liders actius en els entorns d’aprenentatge més complexos dels estudiants
d’educaci6 secundaria:
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«Un estudi de més de 100 escoles primaries dispersades geograficament,
per exemple, va trobar que la responsabilitat de les funcions de lideratge es
distribuia en equips de liders que, en general, constaven de tres a set per-
sones, inclosos directors, subdirectors i entrenadors. A més, mentre que els
directors tendien a assumir la responsabilitat per tasques que engloben tots
els aspectes del lideratge, els entrenadors i altres especialistes tendien a
centrar-se en ’ensenyament del lideratge (Camburn et al., 2003). En un altre
estudi que incloia les 30 escoles primaries d’un districte escolar urba es va
determinar que el nombre mitja de liders formals (inclos el director d’escola) a
temps complet per escola era de 3,5 (Spillane i Healey, 2010; Spillane, Healey
i Kim, 2010). Tenint en consideraci6 les persones que assumien responsabili-
tats docents a l'aula, aixi com responsabilitats de lideratge, aquesta xifra va
augmentar considerablement...

La manera exacta com el lideratge es distribueix entre persones diverses sem-
bla que depén de diferents factors, com ara el tipus de funci6 de lideratge o
la rutina (Camburn etal., 2003; Heller i Firestone, 1995), la tematica (Spillane,
2005), les dimensions de I’escola (Camburn et al., 2003), el tipus d’escola
(Portin etal., 2003) i si ’equip de lideratge de ’escola esta solidament arrelat
0 bé si és nou (Copland, 2003; Harris, 2002).

Molts dels agents implicats en el lideratge distribuit sén liders docents. Generalment,
els qui exerceixen el lideratge docent, ja sigui formal o informal, s6n mestres amb
experiéncia que participen en els esfor¢cos per augmentar la qualitat de ’ensenya-
ment i 'aprenentatge a les escoles i que donen suport al desenvolupament dels
seus col-legues (York-Barri Duke, 2004). Tanja Westfall-Greiter, d’Austria, descriu un
conjunt especific de funcions per als liders docents que han estat creades pertal de
potenciarel disseny de 'aprenentatge a través d’agents de canvi (capitol 5). L’exem-
ple austriac dels Lerndesigners, que son nomenats entre els docents ja existents,
adopta un llenguatge que encaixa plenament amb el del projecte ILE:

«Els Lerndesigners son liders docents amb coneixements especifics en les
arees de desenvolupament curricular i pedagdgic relatius als objectius re-
formistes d’equitat i excel-léncia. Cada centre de les NMS designa un docent
perqué sigui el Lerndesigner i assisteixi als Lernateliers regionals i nacionals,
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aixi com als esdeveniments de gestié de xarxes locals. En la situacié ideal,
actuen com a agents de canvi en una dinamica de lideratge compartit amb
els directors de les escoles i altres liders docents (coordinadors de matéries,
equips de desenvolupament escolar, etc.).»

Sobretot al principi de la reforma hiva haver molts interrogants sobre les implicacions
d’aquesta nova funcid. En qualsevol cas, no es tracta de cap funcié formal inscrita
en la legislaci6 escolar amb les estructures salarials corresponents, de manera que
cada Lerndesigner crea la seva propia funcié, amb els seus col-legues, en el seu
propi context. Aixd il-lustra la caracteritzaci6 del lideratge pera ’'aprenentatge com a
«emergent» i «elaborat conjuntament» (Spillane, capitol 2). La necessitat identificada
de comptar amb agents de canvi explicits i de nova definicié que és especifica de
I'impuls de reforma endegat a Austria esta relacionada amb el «com» del lideratge
per a ’aprenentatge.

L’exemple noruec ofert per Christiansen i Tronsmo (capitol 5) comparteix alguns paral-
lelismes amb el d’Austria pel que fa a la creaci6 d’un carrec concret per als agents
de canvi per al qual se selecciona especificament el personal, on la naturalesa del
treball és voluntaria i variada i esta en funci6 de les circumstancies locals, i forma
part d’una estratégia politica deliberada d’innovaci6 per millorar la qualitat. Perd
els exemples no s6n de cap manera idéntics, ja que el personal de ’equip assessor
noruec es recluta principalment entre els grups als quals s’adrecara l'orientacié:
els pertanyents a 'administracié i els principals liders/gestors escolars. La seva
funcid es considera de caracter orientatiu, d’identificacié de les necessitats de de-
senvolupament, de planificacié del projecte de desenvolupament i d’orientaci6 per
posar-lo en practica.

El proposit d’aquest apartat no ha estat repetir sense més tot el seguit d’arguments
a favor del lideratge distribuit —un argument que gaudeix d’una amplia acceptacio,
fins i tot en les escoles relativament tradicionals, per no parlar dels entorns d’apre-
nentatge més complexos i innovadors—, siné donar contingut al que significa el
lideratge distribuit en la practica a I’hora de donar cos al «qui» del lideratge per a
I’aprenentatge. Obviament, aixd no pretén ser una revisié, ni molt menys una de
caracter exhaustiu, dels diferents participants que poden intervenir en el lideratge
distribuit, sin6 que es basa principalment en les fonts disponibles d’aquest informe.
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També suposa un tast de I’apartat segiient (’«on»), en el qual tractem la hipotesi
dominant que els escenarisi els socis estan ben establerts i centrats al voltant de les
escoles. Com més s’ampliin els escenaris i s’involucrin socis diferents com a part de
la innovadora extensio dels entorns d’aprenentatge, més complexos i variats seran
els que s’afegeixin a I’elenc del lideratge per a 'aprenentatge distribuit.

Els estudiants en el lideratge per a ’aprenentatge

Una escola que se centra en I'aprenentatge busca la implicacié de tots els grups,
inclosos els estudiants (Salavert, capitol 5, amb referéncia a Leithwood, Louis,
Anderson i Wahlstrom, 2004). La noci6é de «comunitats d’aprenentatge» quedaria
estranyamentincompleta si hi quedessin excloses les persones a les quals s’adreca
'aprenentatge per sobre de tot, és a dir, els joves. Segons argumenta Salavert, no
s’hauria de subestimar I'impacte dels estudiants que ocupen una funcié oficial, i
la propia experiéncia de l'autora ha estat orientar els directors perqué establissin
consultories académiques, aixi com consells d’estudiants o altres formes de go-
vernancga estudiantil. Amb la participaci6 activa dels estudiants en les estratégies
destinades a millorar 'aprenentatge es fomenta la responsabilitat sobre el seu propi
aprenentatge alhora que demostren la seva capacitat per contribuir al manteniment
d’uns entorns d’aprenentatge efectius.

De la mateixa manera, en tots els centres d’innovaci6 de Catalunya (capitol 6) estava
clar que els estudiants havien d’assumir responsabilitats de lideratge relatives al
seu aprenentatge, i ajudaramb 'aprenentatge col-lectiu contribuint a la participacio
en grup i al treball en equip sovint provinent de problemes o projectes proposats
pels estudiants com a grup. MacBeath (capitol 3) sosté que parar atenci6 a la «veu»
dels estudiants ha estat un tret cada vegada més difés en diversos paisos durant les
Gltimes decades. Assenyala I’exemple de Nova Zelanda, on els estudiants sén vistos
com a actors clau en I’avaluacié de la qualitat de la seva escola, i on el personal ha
dotat els seus estudiants de les habilitats i el vocabulari necessaris per parlar de
pedagogia i d’alldo que constitueix un bon aprenentatge.

Més endavant, en el capitol 3, MacBeath reprén el paper dels joves estudiants en
’exercici del lideratge, en relacié amb programes no formals que depenen d’una
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implicacié molt activa dels joves, com ara el cas de la Universitat dels Nens: «A me-
sura que augmenta la participaci6 i el compromis dels nens, comencen a tenir un
paper més proactiu en la generacié d’idees per a activitats futures i desenvolupen
una major confianca en ’lassumpci6 del lideratge».

El fet d’instar els joves a assumir el lideratge del seu aprenentatge s’ha d’entendre
des de la perspectiva distribuida de compartir el lideratge amb els altres. Crear
simplement possibilitats d’accés i atorgar la responsabilitat als estudiants perqué
siguin ells els qui prenguin totes les decisions importants i s’aprofitin d’aquestes
possibilitats —la defensa més extrema de la provisié no formal— equival a suprimir
la responsabilitat que haurien d’exercir tots els altres integrants de la constel-laci6
del lideratge. El projecte ILE ha evitat deliberadament aquestes perspectives i, per
contra, ha argumentat que els entorns sempre inclouen els educadors i que haurien
d’aplicar-se els principis d’aprenentatge segons els quals els professionals exerceixen
unes poderoses responsabilitats de lideratge i disseny. MacBeath, si bé esta a favor del
lideratge de ’alumnat, fa aquesta mateixa observacié en concloure: «Com més nens
i joves assumeixin el control del seu propi aprenentatge, major sera el coneixement
pedagogic i la capacitat d’adaptacié que s’exigira als docents i els liders docents».

En lloc que el paper actiu dels joves en el lideratge per a ’aprenentatge representi
una disminucié del lideratge exercit per altres agents importants, el que significa és
que aquests liders i educadors han d’exercir una professionalitat i responsabilitat
de lideratge encara més exigents.

Lideratge per a ’'aprenentatge des de diferents nivells

El lideratge per a I’laprenentatge no es limita als participants immediats en entorns
d’aprenentatge de nivell «micro». Crear les condicions perqué el lideratge per a
'aprenentatge i la innovaci6 puguin prosperar sobre el terreny exigeix que el lide-
ratge s’exerceixi des d’altres indrets. Per descomptat, de vegades una escola i una
comunitat d’aprenentatge excepcionals poden «anar per lliure», perd és una recepta
poc (til perimpulsarisostenir un canvi profund en I’aprenentatge a gran escala. Cal
’aportacié d’altres socis en altres nivells, i un dels més obvis —pero no I’nic— és
el lideratge que sorgeix de la clspide dels sistemes educatius oficials.
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Fins i tot més que en les escoles, 'exercici del lideratge per a 'aprenentatge per part
de tercers no es pot definir pel carrec o 'autoritat oficial. En algunes circumstancies
i sistemes, les autoritats centrals poden exercir molt poc lideratge sobre I’aprenen-
tatge i ’encomanen a agents i actors que sén molt més propers als estudiants i les
aules. Aquest lideratge, quan s’exerceix, es fa a través de mitjans com ara el desen-
volupament deliberat de la capacitat de mantenir un aprenentatge de qualitat, les
orientacions curriculars, els incentius i la manca d’incentius dels sistemes per retre
comptes i el finangament, o pot incloure iniciatives concretes per fomentar entorns
d’aprenentatge innovadors. Spillane en déna una idea general en el capitol 2, on es
refereix en concret a ’ensenyament com la practica que més influeix en ’aprenentatge:

«Un professori els seus alumnes elaboren ’ensenyament de manera conjun-
ta, perd la seva practica I’afavoreixen i la limiten unes disposicions que se
situen més enlla de 'aula immediata (Cohen, 2011). L’escola concreta on hi
ha l’aula, juntament amb les disposicions del govern en ensenyament en els
ambits local, estatal i nacional, aixi com tota una série d’altres organismes
(per exemple, els editors de llibres de text, els programes de formaci6 docent
o els organismes d’avaluacid) del sector de ’ensenyament, son fonamentals
a ’hora de comprendre el lideratge per a I’ensenyament.»

Arribats a aquest punt, cal recordar l’eix dels entorns innovadors d’aprenentatge i el
debat sobre el «qué» del lideratge per a I’aprenentatge: el nostre interés no rau en
el lideratge per a ’aprenentatge que ofereix el politic que insisteix en un programa
per «recuperar ’esséncia» o les agéncies educatives que impulsen sistemes amb
criteris d’obligaci6 de retre comptes que incorporen interpretacions molt limitades
dels coneixements i les habilitats que necessiten els joves en el mén actual. Per
contra, el nostre interés se centra en el lideratge que sorgeix d’altres nivells dels
sistemes d’aprenentatge que marquen el cami i fomenten les condicions sobre el
terreny que faciliten un aprenentatge profund, desenvolupen competéncies del segle
xxi i apliquen principis com els exposats a The Nature of Learning (‘La naturalesa de
’aprenentatge’) de ’OCDE (Dumont i altres, 2010).

Per tant, es poden ressaltar dos aspectes del lideratge per a I’'aprenentatge. En
primer lloc, els sistemes d’aprenentatge sén massa complexos perqué el lideratge
es restringeixi només a un sol nivell (escolar) i a exercit pels liders formals. En
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segon lloc, el lideratge que tractem aqui és el que s’exerceix en la promoci6 d’uns
programes contemporanis per a un aprenentatge innovador i potent; no es tracta
de qualsevol programa d’aprenentatge i, certament, tampoc dels programes que
defensen la tornada a I’educacié tradicional d’ara fa un segle.

Diversos capitols fan una referéncia explicita al tipus de lideratge per a 'aprenentatge
del sistema que s’exerceix des de les més altes instancies del sistema educatiu, que es
resumeixen en l"apartat del «com». Els exemples d’Israel, Austria, Noruega, Australia
Meridional, la ciutat de Nova York i Catalunya, en els capitols 5 i 6, analitzen el paper
d’una série d’agents i organismes en el nivell del sistema que estableixen els progra-
mes, creen les condicionsidonen suport a les iniciatives d’innovacié en 'aprenentatge.
En alguns casos (Alemanya, Austria, Israel) s’esmenta el lideratge exercit per les per-
sones de la clspide, els ministres, maxims gestors del sistema. Tubin suggereix: «Els
sistemes d’educacié pablica, perd, com les burocracies, tendeixen a comptar només
amb uns quants directors al capdavant i amb encara menys innovadors. Per tant, en
general és una sola persona, de vegades acompanyada d’un petit equip de lideratge, la
queiniciaiencapcala aquesta reformax. Igual que a les escoles, perd, cal ser cautelds
amb el «paradigma del lider heroic» personal i reconéixer que hi ha altres persones
implicades, inclosos els equips dels departaments especialitzats segons s’indica en
els casos d’Austria, Australia Meridional i Israel, en el capitol 5.

Hi ha dos punts més que tenen a veure amb aquest apartat. En primer lloc, la distin-
ci6 entre el nivell de sistema «macro» i el nivell de xarxa «meso» no esta clarament
definida en ’exercici de lideratge per a ’aprenentatge. Una estratégia pot ser la cre-
acié d’'una comunitat en xarxa o d’aprenentatge que funcioni com un dels bragos del
lideratge del sistema, «macro» en els seus origens, «meso» en el seu funcionament,
i «sistémica» en la seva ambicié. Les escoles NMS a Austria o la South Australian
Innovation Community of Practice (capitol 5) en sn exemples. La iniciativa catalana
descrita en el capitol 6 és un altre exemple impressionant de la creaci6é d’una xarxa
de nivell «<meso» creada a partir d’una série d’actors seleccionats, perd que té per
objecte influir en tot el sistema de practica.

L’exemple catala introdueix aqui el segon puntimportant. El lideratge d’aquesta ini-
ciativa de lideratge en desenvolupamenti recerca recau en una fundacio (la Fundaci6
Jaume Bofill) i no pas en les autoritats educatives oficials. Aixi, els entorns d’aprenen-
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tatge no només admeten organitzacions i socis aliens al sistema convencional, sin6
que els sistemes d’aprenentatge també inclouen aquests socis que poden arribar
a exercir un paper significatiu de lideratge i suport. Les fundacions estan duent a
terme aquesta funcié en molts sistemes educatius, i algunes grans corporacions i
els moviments socials han assumit també papers de lideratge similars. No es tracta
d’un fenomen especialment recent: 'estudi titulat «Schooling for Tomorrow» (‘L’es-
cola del dema’) de ’OCDE/CERI sobre xarxes d’innovacio va identificar i analitzar
diversos exemples ara fa una década (OECD, 2003).

Contribucio del projecte ILE de ’OCDE al lideratge per a 'aprenentatge

Els exemples tractats en aquest informe ofereixen diversos exemples directes de com
el projecte «Entorns innovadors d’aprenentatge» de ’OCDE ha aportat estimul, suport
i legitimacid de les activitats locals. Aixi, ha dut a terme la seva prdpia contribuci6
al lideratge per a ’'aprenentatge.

El programa CIEL a la Collimbia Britanica és un programa de postgrau d’un any de
durada pera liders formals i informals (capitol 5). En el pla d’estudis sn fonamentals
tant les perspectives canadenques com les internacionals, i s’empra 'informe de
’OCDE The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (Dumont i altres,
2010) com a base per a un estudi en profunditat amb els liders de I’educaci6:

«Els set principis concloents sobre aprenentatge exposats a The Nature of Le-
arning actuen com un conjunt d’eines cognitives en el programa de lideratge.
Els participants del CIEL analitzen la recerca, exploren cada principi individu-
alment, duen a terme consultes per actualitzar els set principis en els seus
contextos i presenten els resultats d’aquestes consultes als seus col-legues
en una presentacio final. A més, els participants experimenten expressament
els set principis de I’laprenentatge com a part del seu propi aprenentatge dins
del programa, fet que és extremadament important per a la transformacié de
les practiques de lideratge.»

El programa CIEL també requereix que s’explorin els estudis de casos de [’«Inventari»
de I’OCDE/ILE (vegeu OECD, 2013) com a métode per despertar una nova manera
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de pensar i actuar basada en experiéncies recopilades en altres parts del mén. A
continuacié s’ofereix un exemple de com el projecte d’aprenentatge internacional
ha inspirati proporcionat materials de partida per al desenvolupament del lideratge
en un sistema escolar en particular.

A I’Australia Meridional ha tingut lloc un treball en xarxa sobre la participacié en
el projecte ILE de ’OCDE (vegeu el capitol 5), en el qual es va crear una comunitat
de practica per a la innovaci6é d’ambit estatal sobre els entorns d’aprenentatge se-
leccionats per formar part del projecte internacional, perd que ara tenen una vida
independent, amb una activitat que supera el proposit original.

«Durant el 2011, set escoles, guarderies i centres d’educacié preescolar
pertanyents al Departament d’Educacié i Desenvolupament Infantil (DECD)
d’Australia Meridionalvan seracceptats i integrats en el projecte ILE de I’OCDE,
ja que complien uns criteris d’innovacié notable. Des d’aleshores, el Depar-
tament ha catalogat vuit centres més com a notablement innovadors, amb el
resultat actual d’un total de quinze centres reconeguts i en actiu dins d’una
Comunitat de Practica (CoP) pera la Innovaci6 d’abast estatal. [...] Formar part
de ’enfocament d’un sistema dintre d’'una comunitat de practica comporta
uns beneficis i es reconeix la importancia de la connexié amb el treball d’in-
novacié de 'OCDE.»

Tanmateix, 'exemple més evident de la influéncia del projecte internacional que es
tracta en aquestvolum es troba en la tasca que ha donat com a fruit aquesta recerca
i aquestinforme sobre lideratge pera ’aprenentatge, és a dir, la col-laboracié amb
la Fundaci6 Jaume Bofill a Espanya. Aquesta tasca es descriu en detall en el capitol
6, on s’explica com esva establir una associacié amb mdltiples actors, juntament
amb un programa de recerca de suport sobre el lideratge pera ’aprenentatge, sota
Pimpuls i el lideratge d’una fundacié —la Fundaci6 Jaume Bofill—. El compromis
i la col-laboraci6 amb I’OCDE van permetre tenir accés a marcs i coneixements
experts internacionals, que hi van aportar alhora legitimitat i inspiracié. Basica-
ment, ’exemple consistia en la creaci6 d’una comunitat de practica d’alt nivell, que
combinés participants locals i internacionals, avalats per la recerca, els seminaris
i ’aportaci6 de feedback, per exemple, mitjangant la formacio6 del professorat. Els
beneficis s6n reciprocs: ’exemple ha derivat en una labor de desenvolupament
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d’ambit internacional, mentre que el projecte internacional s’ha nodrit del desen-
volupament local i regional.

Naturalment, cal esperar que aquesta influéncia continui tenint lloc d’una manera
més difusa dins de ’esfera internacional amb la publicacié d’aquest informe.

L’«ON» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Es produeix un solapament important entre el «qui» i '«on» del lideratge per a
I’aprenentatge. Es cert que el nostre debat anterior sobre els diversos agents de
diferents nivells que formen part integrant del lideratge per a ’laprenentatge també
es podria haverinclos en aquest apartat. La combinacié de diferents agents, nivells
i ubicacions se suma a la complexa estratificacio del lideratge per a ’'aprenentatge.
Per exemple, Halbert i Kaser, en el capitol 5, esmenten el paper fonamental de les
xarxes i comunitats de practica, perd també la creaci6 d’espais especials i del seu
propi paper en el lideratge per a ’aprenentatge a la Colimbia Britanica, mitjancant
’establiment d’«espais tercers» fora de la retorica de conflicte, en els quals els edu-
cadors puguin participar en consultes, experimentar un nou aprenentatge i provar
noves practiques que beneficiin els seus alumnes.

Un tema recurrent en els capitols d’aquest informe és la importancia del context,
qgue comporta molt més que la simple localitzacié geografica. Els sistemes diferei-
xen considerablement quant a les tradicions, les normes i les oportunitats. Hi ha
amplies variacions socioculturals i economiques dintre de cada pais i sistema que
incideixen fortament en les possibilitats de les diverses estratégies de lideratge. El
context importa, perd, com adverteix James Spillane en el capitol 2, es tracta d’un
concepte més facil d’afirmar que de comprendre en totes les seves implicacions:

«L’estructura social possibilita la interaccié6 humana. Els detalls d’aquesta
estructura social permeten i limiten a la vegada com interactuen uns individus
amb els altres i d’aquesta manera defineixen la practica. El mantra “el context
importa” s’ha utilitzat en excés i no ha estat prou ben entés en I’ambit de
’educacié. Els reformadors escolars sovint el consideren com un destorb, i
els investigadors, com una variable “comodi” a la qual recorren per explicar
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I’éxit o el fracas de les intervencions. Tots dos usos son desafortunats, perqué
és essencial una major subtilesa a I’hora de reflexionar sobre la situaci6 en
relacié amb la practica.»

El context no és quelcom merament «extern» a les escoles i els entorns d’aprenentat-
ge. El context social penetra en les escoles i les aules, i la manera més evident és a
través dels alumnes mateixos, que es presenten cada dia amb una série de creences
i experiéncies generades en el si de les seves families i comunitats. Es precisament
quan el context s’introdueix directament en ’entorn d’aprenentatge que adquireix
tanta importancia per al lideratge per a 'aprenentatge. En el capitol 3, MacBeath
suggereix que 'augment de les expectatives i el professionalisme en les escoles del
segle xxi significa que ara la direccié i els docents tenen una major responsabilitat a
’hora de respondre adequadament a la variaci6 que, inevitablement, va de la ma de
la sensibilitat al context. L’autor cita Mayer, Pecheone i Merino (2012), que escriuen:
«Les exigents expectatives curriculars i la major diversitat dels alumnes comporten
que els professors han de comprendre d’una manera més subtil els efectes del
context i la variabilitat de I’alumne sobre I’ensenyament i I’aprenentatge (p. 115)».

Els entorns d’aprenentatge proporcionen el seu propi context perqué hi tingui lloc
’aprenentatge. Les estratégies de lideratge per dissenyar i redissenyar aquests en-
torns sén formes d’alterar el context per als educadors i els alumnes, d’una manera
que sigui més atraient i que s’aproximi més a satisfer les seves necessitats i inte-
ressos. Tot seguit es debat una de les ampliacions més importants del terreny del
lideratge pera I’aprenentatge, derivada d’anar més enlla dels parametres institucio-
nals de les «escoles» i les «aules», amb laincorporacié d’elements no formals que, a
més, representen alguns dels aspectes més desafiants del lideratge i la governanca.

Incorporacié d’escenaris informals i no formals al lideratge per a
aprenentatge

El projecte ILE sobre entorns innovadors d’aprenentatge ha donat per suposat que
no tot 'aprenentatge d’interés es produeix en llocs anomenats escoles, alhora que
reconeix que les escoles continuen essent institucions absolutament fonamentals
en les societats contemporanies. A I’hora d’innovar, les escoles sovint recorren a
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socis i fonts de coneixement que es troben fora dels seus limits tradicionals (OECD,
2013). Actualment s’han creat nous entorns d’aprenentatge no escolars que son
especialment atractius per als joves. Encara més complexos, els entorns d’apre-
nentatge que es creen per als joves inclouen combinacions d’aquests enfocaments
i escenaris d’aprenentatge —en part escolars i en part no escolars— com a avencos
gue cada vegada s6n més habituals.

Queda clar 'abast dels enfocaments sobre lideratge que han assumit majoritari-
ament que tant les persones involucrades («qui») com ’escenari («on») es basen
en ’escola, aixi com també queden clars els reptes als quals s’enfronten aquests
plantejaments. Elrepte del disseny i del lideratge és de nou ordre quan implica haver
d’unir els elements formals i no formals, els elements que es basen en ’escolai els
gue es basen en la comunitat, els diferents recursos humans i d’aprenentatge, amb
les diverses cultures professionals. Aixo també s’ha explorat en el treball de I’ILE,
encara que no tant en termes de lideratge, sind a través de 'analisi dels «entorns
d’aprenentatge hibrids» (Zitter i Hoeve, 2012).

El capitol d’aquest informe que aborda més directament aquesta qiiestié és el de
John MacBeath (capitol 3). En part, el repte del lideratge és la creacié d’estructures
i capacitats per absorbir un tipus d’aprenentatge diferent, perqué és informal, i
incorporar-lo a programes formals ja dissenyats. MacBeath descriu 'aprenentatge
informal com més social, espontani i exploratori: «Aprendre a nedar, muntar en bi-
cicleta, tocar el piano, llegir un mapa, guiar-se en un terreny desconegut, dirigir un
equip, resoldre un problema... Totes aquestes accions es beneficien de certs trets
comuns: s’integren en relacions, se centren en I’alumne, tenen a veure amb les ha-
bilitats i les disposicions, estan contextualitzades, s6n agradables pero arriscades,
serveixen de suport perd suposen un repte, son relaxades perd cal estar-hi alerta i
no discriminen per edat».

MacBeath descriu exemples de programes no formals organitzats fora de ’entorn
escolar regular, que es basen en els beneficis de 'aprenentatge informal que s’han
descrit abans, perd d’una manera que es pot reproduir i amb garantia de qualitat.
Entre aquests exemples hi ha les Altres Experiéncies d’Aprenentatge (OLE, per les
seves sigles en anglés) a Hong Kong, el model Parkway a Filadélfia, I’Escola d’Apre-
nentatge a Escociaila Universitat dels Nens al Regne Unit, que aspira a oferir activitats
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d’aprenentatge innovadores a nens i nenes entre 7 i 14 anys fora de I’horari escolar
habitual. Per a MacBeath, aquests exemples ofereixen moltes esperances, tot i que
encara no s’hagin dut a terme completament: «El potencial dels llocs per a ’apre-
nentatge (‘centres de construccid’) segueix estant sense explorar en gran mesura,
perd tenen una important contribuci6 per fera I’hora de revitalitzar ’laprenentatge».

MacBeath argumenta, a més, que a mesura que els entorns d’aprenentatge canvien
i esdevenen més innovadors perqué absorbeixen elements no formals de més en-
vergadura augmenten les exigéncies imposades en el lideratge pera I’aprenentatge:

«Com més oportunitats es presentin de treure partit a centres d’aprenentat-
ge fora de l'aula, més exigéncies hi haura per als liders de I’educacié. Els
suposara haver d’ajudar els professors a ampliar el seu repertori, de forma
individual i en conjunt. “Com més nens i joves assumeixin el control del seu
propi aprenentatge, més gran sera el coneixement pedagogic i la capacitat
d’adaptaci6 que s’exigira als docents i als seus liders”. Com més nens i joves
es converteixin en alumnes independents i interdependents, més fonts de
recursos estratégics caldran a les persones responsables de liderari dissenyar
el seu aprenentatge.»

Totjust s’ha comencgata comprendre la complexitat del procés d’aquests exemples i
d’altres similars en una bibliografia que fins ara ha estat tan dominada per «un lloc
anomenat escola». Les exigéncies pedagogiques han crescutamb laincorporacio de
centres i programes no formals, pero, tanmateix, molts dels docents que treballen en
contextos no formals no rebran una formacié orientada a satisfer aquestes exigéncies
ni pertanyeran als tipus de «comunitats d’aprenentatge» que hem tractat repetida-
ment en aquest volum com a part integral del desenvolupament del lideratge per a
’aprenentatge. Mentre aquests exemples romanguin fora dels principals programes
i prestacions de ’ensenyament general, el lideratge de I’aprenentatge recaura en els
seus dirigents i en els joves —i els seus pares— que hi participin.

No obstant aix0, les possibilitats de canvi i d’innovacié augmenten significativament
com més s’allunyen de ser activitats marginals —com un aprenentatge de cap de
setmana o de vacances—, és a dir, com més s’integren en els dissenys d’aprenentat-
ge que també incorporen I'aprenentatge formal. Com a conseqiiéncia, els reptes de
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lideratge i gesti6 augmenten significativament. MacBeath reconeix que el caracter
«alternatiu» dels programes que presenta és el que els confereix atractiu, pero alho-
ra també un factor limitador pel que fa a ’abast d’emmarcar-hi un canvi innovador
més ampli: «De tota manera, mentre la Universitat dels Nens es consideri com un
contrast, un contrapés o una alternativa a I’escola, menys possibilitats hi haura que
es produeixi un canvi sistémic». Aquestes qiiestions son ampliacions importants
del debat a I’entorn del lideratge per a 'aprenentatge, la gestié i la governanca.
Sorgeixen perqueé cada vegada hi ha més joves que no aprenen a les escoles, sin6
en entorns d’aprenentatge innovadors, que incorporen un seguit de professionals,
voluntaris, socis i comunitats diferents que tant revitalitzen el seu «nucli pedagogic»
com estenen les seves fronteres cap a I’exterior, a través d’una série d’associacions
(vegeu OCDE, 2013).

En conclusi6, s’ha parat relativament poca atencié a I’«on» (i al «qui») de I'aprenen-
tatge per al lideratge, en assumir que els escenaris i els socis sén els habituals i se
centren al voltant de les escoles. Com més s’ampliin aquests escenaris i més socis
diferents participin en la innovacié dels entorns d’aprenentatge, més caldra tractar
i aclarir la complexitat del lideratge i els problemes derivats.

EL «QUAN» DEL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

Tal com s’emfatitza en els capitols d’aquest informe, no hi ha un moment concret per
al lideratge per a ’aprenentatge i la creacié d’entorns innovadors d’aprenentatge:
han de ser una constant, no pas una opci6. Podria afirmar-se que sén especialment
necessaris en circumstancies en les quals 'organitzacié i 'administracié educatives
s’han transformat en una rutina en comptes de ser dinamiques, o en moments en
els quals els resultats de 'aprenentatge s6n preocupantment baixos. De la mateixa
manera, es podria esperar que aquestes circumstancies fossin especialment hostils
per posar en practica un bon lideratge per a ’laprenentatge.

No obstant aix0, encara que podriem argumentar que el lideratge pera 'aprenentatge
hauria de ser una constant, el temps és una dimensi6 clau, tal com s’il-lustra en els
capitols d’aquest informe. L’impuls per innovar i la disposicié del nou lideratge per
a 'aprenentatge a protegir aquest impuls poden sorgir especialment davant d’una
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forta pressié per respondre a unes noves circumstancies. Aquest tema queda més
clarament expressat en el capitol 6 perJolonch, Martinez i Badia:

«[...] ELcomengament del canvi es pot identificar clarament: una fita, una situ-
aci6 o el fet d’adonar-se de la necessitat de canvi. Les escoles i els projectes
analitzats aconsegueixen el canvi desitjat en un moment concret, que el col-
lectiu mateix és capa¢ d’identificar. Les escoles han arribat a aquesta crida
al canvi a través de diversos “camins”: una reduccié sostinguda en la matri-
cula, un canvi en les caracteristiques de I’equip directiu i en el seu mandat,
la consciéncia del deteriorament de la imatge de I’escola al barri, el descens
progressiu dels resultats académics de I'alumnat, el naixement d’una escola
nova per divisié d’una d’anterior, son alguns dels exemples de les escoles
analitzades. Aquests processos condueixen a un “punt de ruptura” o de canvi
respecte de I’etapa anterior en I’entorn d’aprenentatge.»

No necessariament s’ha de tractar d’una crisi total, perd els costos d’intentar man-
tenir I’statu quo o de no fer res acaben essent més grans que els beneficis de seguir
com sempre. En el capitol 4, Dimmock, Kwek i Toh presenten uns estudis de casos
innovadors en escoles de Singapur en les quals realment no hi havia cap urgéncia
per canviar i hauria estat fins i tot comprensible que «s’adormissin sobre els seus
llorers», acostumats com estan a tenir un alt rendiment. No obstant aix0, gracies a
un lideratge valenti a la percepcié que allo que es considera un alt rendiment en la
primera década del segle xxi €és ben possible que no sigui suficient ’lany 2020, els
liders de les escoles es van embarcar en noves trajectories, fins i tot quan la pressi6
externa per fer-ho era reduida. L’establiment de fites i plantejaments implica neces-
sariament mirar cap al futur i estar preparats per activar els canvis amb el temps. En
aquest volum, els autors que més se centren en el temps s6n Dimmock, Kwek i Toh
(capitol 4), almenys de dues formes diferents.

En primer lloc, el seu enfocament respecte del lideratge per a ’'aprenentatge basat
en el backward-mapping (‘disseny retrospectiu’), que coincideix amb I’enfocament
d’Elmore i altres autors com Wiggins i McTighe (2005), introdueix deliberadament la
planificacié del futur en el procés de lideratge: decidir on es vol estar en un moment
concret del futur i, a partir d’aqui, elaborar estratégies que permetin assegurar, al-
menys, que es disposa d’una oportunitat per aconseguir aquests grans objectius.
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Aix0 estableix un paral-lelisme amb la ideologia prospectiva que tants altres treballs
anteriors de 'OCDE/CERIva inspiraren el marc del projecte «Schooling for Tomorrow»
(‘L’escola del dema’; vegeu, per exemple, OECD, 2001, 2006). Els autors del capitol
4 esmenten Covey (1989) citant una maxima que se li atribueix: «Les persones que
assoleixen I’éxit comencen amb un fi en ment». La previsié també té a veure amb la
continuacié dels que capacos d’impulsar el projecte d’aprenentatge, tal com desta-
quen Jolonch, Martinez i Badia en el capitol 6 en la identificacié de la conscienciaci6
dels principals liders de contractar persones que continuin amb el seu treball en els
seus llocs d’innovacié.

En segon lloc, en el seu model i en els dos casos de lideratge per a 'aprenentatge
en la practica, Dimmock, Kwek i Toh emfatitzen que la transformaci6 requereix temps
(fins a una década), que calen trajectories en qué s’han de fer certes coses abans que
unes altres en termes de context i realitzacié de la visi, i que les mateixes visions
i estratégies poden canviar amb el temps. El marc de I'ILE, amb els seus cicles de
lideratge, disseny, redisseny, aprenentatge, avaluacio i feedback, es basa en el pas
del temps i en la possibilitat de comprovar 'impacte de les decisions de lideratge
en els patrons d’aprenentatge i de prendre decisions organitzatives en consonancia.
L’aprenentatge professional demana temps, igual que generar confianca i establir
associacions solides. Reconéixer laimportancia del temps no significa abandonarla
urgéncia de la innovacié i el canvi, sin, simplement, que, tot i fer-ho amb la millor
voluntat del mén, els entorns d’aprenentatge no es poden crear ni modelar de la
nit al dia.

ORIENTACIONS FINALS SOBRE EL LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE

El lideratge per a ’aprenentatge és fonamental per a la reforma i la innovacio: Es
tan important perqué el lideratge influeix molt en la direccié que cal seguiri en els
resultats, tant en el nivell «micro» de les escoles i els entorns d’aprenentatge com
en els sistemes més amplis. L’aprenentatge és |’activitat principal de I’educacié i,
per tant, és la forma i 'assumpte primordial del lideratge —del lideratge centrat en
la creaci6 i el manteniment d’entorns que afavoreixin un bon aprenentatge—. La
innovaci6 és una part integrant de ’exercici del lideratge per a ’aprenentatge que
s’ocupa de crear noves direccions i de dissenyar entorns d’aprenentatge.
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Ellideratge per a ’aprenentatge consisteix a participar en el disseny, implementacio i
sostenibilitat d’uns entorns d’aprenentatge innovadors i potents: Es tracta d’establir
la direcci6 que cal seguiri d’assumir la responsabilitat de fer-la realitat. El lideratge
per a 'aprenentatge es duu a terme a través d’activitats i relacions distribuides i
connectades. Va més enlla dels participants formals perincloure-hi altres socis dife-
rents i es pot exercir des de nivells diversos dins del sistema global d’aprenentatge.
Inclou la «gestié de 'aprenentatge» en el compromis de transformar, perseverar i
fer realitat els canvis.

El lideratge per a I’aprenentatge prioritza la creacié de les condicions per a ’apre-
nentatge i ’ensenyament del segle xx en la prdctica del lideratge: L’aprenentatge
dels estudiants és la part essencial de la iniciativa; la tasca principal és garantir
un aprenentatge profund propi del segle xxi, sigui quin sigui ’entorn. El disseny i el
desenvolupament d’entorns d’aprenentatge innovadors per satisfer aquestes am-
bicions exigeixen repertoris docents molt exigents i que tots els implicats continuin
aprenent, desaprenentitornantaaprendre. L’aprenentatge continu de tots els parti-
cipantsiinteressats és una condicié imprescindible per a I’éxit de laimplementaci6
i la sostenibilitat dels entorns d’aprenentatge.

El lideratge per a ’aprenentatge demostra creativitat i, sovint, valentia: Innovar,
dissenyar, saber implicar altres persones en el projecte, redissenyar; totes aques-
tes accions exigeixen creativitat. Quan l'objectiu és la transformacio, calen canvis
profunds en la mentalitat i en la practica, aixi com una gran capacitat per mantenir
una visio a llarg termini, encara que el punt de partida sigui molt gradual. L’interés
del lideratge se centra en els canvis profunds en les practiques, les estructures i les
cultures (no en simples retocs superficials) i a garantir que es donen les condicions
de suport adequades. Sovint, aix0 exigeix valentia, a més de creativitat.

El lideratge per a I’'aprenentatge modela i nodreix el professionalisme del segle xx: A
través de 'aprenentatge professional, les consultes i I’lautoavaluaci6, els liders de
’aprenentatge sdn també treballadors amb uns coneixements d’alt nivell. En partici-
par en un aprenentatge professional adequat i crear les condicions necessaries per-
qué altres persones facin el mateix, els liders de I’aprenentatge demostren i difonen
una professionalitat similar en les seves comunitats més amplies. L’aprenentatge
professional combina la teoria i la practica i ofereix oportunitats per a ’experimen-
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tacié practica en ensenyament i organitzacio, aixi com per a I’aprenentatge a partir
d’aquestes experiéncies i del feedback.

El lideratge per a I’aprenentatge és social i esta connectat: El lideratge per a 'apre-
nentatge és de naturalesa fonamentalment social; la interaccié és ’esséncia de la
practica del lideratge. Es tracta d’un esfor¢ en equip, que depén d’una activitat col-
laborativa curosament dissenyada, peraprofundir, difondre i mantenir ’aprenentatge.
El lideratge per a ’'aprenentatge es desenvolupa, creix i se sustenta mitjancant la
participacié en comunitats i xarxes d’aprenentatge professional. Aixo significa que
el nivell kmeso» (de xarxes, més que de tipus administratiu) és essencial, perqué
es nodreix a través del lideratge per a ’aprenentatge i dels seus propis reptes, com
a palestra on exercir aquest lideratge.

El lideratge per a ’aprenentatge prové de més diversos socis no formals com més
innoven els entorns d’aprenentatge, cosa que exigeix una major atencio a les seves
funcions i capacitats: La bibliografia sobre el lideratge educatiu ha estat sempre do-
minada per «un lloc anomenat escola». Cada vegada més, "aprenentatge innovador
incorpora centres i enfocaments no oficials de formes que requereixen creixents
demandes pedagogiques i organitzatives. El lideratge per a 'aprenentatge i les
comunitats d’aprenentatge professional s’han d’ampliar i incorporar un ventall de
professionals, socis i comunitats diversos.

El lideratge per a l’aprenentatge transformatiu implica una quimica complexa de
multiples nivells: La innovacid sistémica i la sostenibilitat d’uns entorns d’aprenen-
tatge del segle xxi potents depenen de 'aprenentatge peral lideratge des de diferents
nivells. L'impuls inicial pot provenir de qualsevol nivell, des de dintre del sistema
formal i fins a altres tipus de socis. Per tal que aquest impuls es mantingui, cal
exercir el lideratge en la resta de nivells i entorns, per nodrir aixi aquesta motivacio6
inicial. L’interés del lideratge se centra en els canvis profunds en les practiques, les
estructures i les cultures —no en simples retocs superficials—, i a garantir que es
donen les condicions de suport adequades.

Calun lideratge per a ’aprenentatge en el nivell de tot el sistema: Pot ser per crear un
espaiinicial peralainnovacié o bé pot respondre a unainnovacié de nivell «micro».
Hi ha un paper politic clau en la creaci6 de les condicions perqué tingui lloc 'apre-
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nentatge professional en xarxa. Pot exigir un lideratge valent per assegurar que els
sistemes de governanca i I’obligacié de retre comptes es coordinin amb ['ambici6
de crear entorns d’aprenentatge innovadors i potents, o que, almenys, no vagin en
direccions oposades.

Preguntes per als liders de ’'aprenentatge

Ellideratge pera’aprenentatge, en els termes descrits en aquest capitol, suposa tot
un repte en la practica i no és només un pedac rapid. Per a molts dels que tot just
acaben de comencar, pot ser un viatge llarg, perd sens dubte és un viatge essencial
per fer realitat uns entorns d’aprenentatge innovadors i efectius per al segle xxi.

Després de llegiraquest capitol, és possible que vulgui reflexionar-hi o utilitzar-lo per
endegar un debat a la seva comunitat d’aprenentatge sobre les giiestions segiients:

e Amb qué esta d’acord?

e Queé li ha fet replantejar-se les seves idees?

e Quan pensa en els seus propis exemples i experiéncies de lideratge per a
’aprenentatge, on se situen dintre del marc interrogatiu «per qué», «qué»,
«Com», «qUi», «ON» i «qui»?

e Quines altres reflexions ha fet sobre el lideratge per a I'aprenentatge?

e (Com podria utilitzar, adaptar i tirar endavant aquestes idees?

A continuaci6 trobara més preguntes que li serviran per reflexionari debatre a mesura
que llegeixi les aportacions dels experts i els casos internacionals en els capitols
seglents:

e Qué li hainteressat mési per quée?

e Que és similar o diferent respecte a la seva experiéncia i els seus contextos?

e Com adaptaria qualsevol dels exemples internacionals per desenvolupar-lo
en el seu context?

e Quines noves reflexions té sobre el lideratge per a ’aprenentatge?
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Estudis de cas a Catalunya» publicat al nimero 81 de la col-lecci6 Politiques de la Fundacié Jaume Bofill.






INTERNACIONALITZAR LA INNOVACIO EDUCATIVA A CATALUNYA

Catalunya és un pais amb una forta tradicié d’innovacié educativa. En la seva
historia existeixen experiéncies de renovacié pedagdgica molt significativesiamb
noms destacats de pedagogs i mestres que han fet escola. En les dues darreres
décades, pero, I’escola ha anat sovint a remolc dels vertiginosos canvis culturals,
socials, tecnologics i econdmics. 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 rep-
tes imperatius que es presentaven. El rol de I’escola és determinant en la cohesid
social de la societat catalana, que és avui plurilingiie 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 diagnostiques indiquen la gravetat dels problemes estructurals als quals
s’enfronta avui la nostra escola.

La desorientaci6é que es viu en el mén de I’educacié 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’educacid, el compromis dels
mestres i el de la comunitat educativa resulten decisius i pren més rellevancia parar
una atencié especial a les formes emergents d’innovacié educativa. Del fet mateix
que ens trobem en la societat del coneixement i la informaci6 es desprén que també
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ens trobem en una societat de ’aprenentatge. En I’etapa escolar, ’aprenentatge és
centrali ho continuara essent al llarg de la vida. Ara que, més que mai, els joves ne-
cessiten una qualificacié i una educaci6, hi ha indicis preocupants que ens mostren
gue hi ha massa joves que s’allunyen de ’escola.

El rol crucial del lideratge per a ’'aprenentatge: la implementacié del
canvi

Es pertot plegat que la Fundaci6 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 Rese-
arch and Innovation) de ’OCDE, precisament perqué és un projecte que es proposa
situar 'aprenentatge en el centre de la giliesti6 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 s6n algunes de
les problematiques comunes en educaci6 als diferents paisos de I’OCDE.

Es per 'interés de la Fundacié en 'analisi de les giiestions clau en matéria d’edu-
cacié 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 pot resultar transcendental per al futur de I’educacié. Com
a part de la fase «La implementaci6 i el canvi», el projecte que hem dut a terme s’ha
centrat en el lideratge per a 'aprenentatge com un dels aspectes que calia treballar
a fons a ’hora de respondre a 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 reflexi6 quan el lideratge per a I’aprenentatge apareix com
un factor determinant que condiciona —afavoreix, impedeix o ajuda a gestionar—
’extensié d’una determinada innovacié o d’un entorn innovador. Calia invertirtempsi
esfor¢os peraprofundir-hi des de la reflexi6 tedrica i I’analisi d’exemples de lideratge
que han estat determinants per tirar endavant i sostenir innovacions educatives en
entorns d’aprenentatge.
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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 compren-
sié 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, sind que potencia i distribueix a tots
els actors escolars el compromis, I’energia i 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 reflexi6 aborda tant
els aspectes tedrics com els practics del lideratge per a ’laprenentatge que sén ca-
pacos de crear i sostenir entorns d’aprenentatge. Aixo implica alinear els objectius
d’aprenentatge amb els objectius més generals de l'organitzaci6 escolar, construir
xarxes i relacions per a ’aprenentatge alhora que s’incorpora el lideratge d’altres
actors (inclos I’alumnat) en ’entorn escolar, i oferir vies per a una politica especifica.

La col-laboraci6 entre ’OCDE/ILE i la Fundacié es va dissenyar per aportar beneficis
a Catalunya i a la comunitat internacional en general. Aquesta col-laboraci6 té dues
vessants: una d’internacional i una altra d’ambit local, i hem construit ponts entre
ambdues. En la 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 lite-
ratura 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 ’'aprenentatge en entorns innovadors» que se
celebra a Barcelona el desembre de 2013.

La vessant d’ambit local va reunir un grup d’experts per fer una recerca que sera
publicada per la Fundaci6 Jaume Bofill en un informe sobre «Lideratge pera I’apre-
nentatge a Catalunya». A més, esva celebrar un seminari internacional a Barcelona el
novembre de 2012 que va suposar una oportunitat Gnica pera ’intercanvii el dialeg
entre el grup internacional i trenta 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 im-
plicaci6 activa del Govern de la Generalitat 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
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educativa del nostre pais. S’hi obre un espai Gnic per a I’analisi teorica, I’aprofun-
diment i la difusi6 dels coneixements sobre el lideratge per a ’'aprenentatge.

Aixi doncs, el recorregut que hem fet plegats ’equip del projecte ILE de I’OCDE i la
Fundaci6 Jaume Bofill ha estat una palanca de canvi, d’impulsi 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
destaquem quins han estat els factors clau per a I’éxit d’un procés que en si mateix
és una manifestacié del lideratge per a ’'aprenentatge.

Aquest procés es desenvolupa sobretot en el nivell «<meso», a través de xarxes,
clasters o comunitats de practica, que constitueixen el funcionament habitual de
la Fundaci6. La nostra experiéncia exemplifica un lideratge diferent del lideratge
escolar o del professorat; en aquest cas, es tracta especificament d’una fundaci6
capdavantera en qiiestions educatives. En altres casos pot referir-se a un moviment
educatiu, una comunitat, una xarxa, les autoritats educatives (locals, de zona, de
serveis territorials o generals) o altres agents socials i culturals. En el nostre cas, es
tracta d’un lideratge pera l’aprenentatge que involucra actors molt diversos, des de
I’ambit local fins a ’internacional. Es una iniciativa que es gesta i es desenvolupa
des de la coresponsabilitat, més necessaria que mai en una societat en qué ’edu-
caci6 ha esdevingut una de les giiestions més rellevants dels nous contextos social,
cultural, economic i politic.

L’alianca entre el nivell local i internacional: el lideratge distribuit

Destaquem d’entrada l’alianca que els responsables del projecte conjunt sobre «Li-
deratge pera l’'aprenentatge» de la Fundaci6 Jaume Bofill hem establert amb ’equip
de 'ILE de 'OCDE. En les primeres reunions dels responsables d’ambdues bandes
esva demostrar la voluntat comuna de treballar per aclarir el concepte i comprendre
les experiéncies respectives. En el territori catala és molt important en el moment
actual promoure accions i recerca al voltant del lideratge educatiu que tinguin di-
fusi6 entre docents, directors, académics recercadors i responsables politics. Amb
’aprovacio de la Llei d’Educacié de Catalunya (2009), la giiesti6 de les direccions



Lideratge per a 'aprenentatge: una iniciativa de recerca i desenvolupament a Catalunya @

de centre i el lideratge educatiu esdevenen un eix cabdal, ensems amb el marc i el
transfons d’una creixent autonomia dels centres. Préviament a aquest treball amb
’OCDE, la Fundaci6 Jaume Bofill havia portat a terme iniciatives en aquest sentit,
entre les quals destaca un seminari sobre lideratge educatiu 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 comprensi6 del
lideratge vers els valors, el compromis, ’organitzacié i el clima del centre, tot en-
focat 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.

Elfet d’introduir la nocié de lideratge en el mén de ’educacié provoca encara moltes
resisténcies. Treballaramb ’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 per a 'aprenentatge que integri tota una xarxa d’escoles i centres d’inno-
vaci6 educativa. Per aix0 la Fundacio, que té la missié de treballar per a la millora
de I’educaci6 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’apre-
nentatge i hi hem aportat la nostra experiéncia i el saber fer d’una institucio lider en
educaci6 a Catalunya, i ho hem fet en el moment en qué s’inicia la tercera fase del
projecte: «La implementacié i el canvi».

El novembre de 2012, en el Seminari Internacional a Barcelona, es va introduir una
comprensié del lideratge distributiu i de col-laboraci6 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 s6n xarxes que fomenten la col-laboracié i I'intercanvi, també
en les connexions entre els agents locals i una organitzacio internacional com ’OC-
DE. Algunes de les referéncies tedriques sobre el lideratge que es poden trobar en
aquest informe s’han compartit i experimentat durant aquesta aventura conjunta,
cosa que ens ha permés posar en practica una determinada interpretacié del lideratge
col-laboratiu en I’ambit de ’educacié.

La recerca duta a terme a Catalunya ens ha permeés escoltar la veu de molts mestres,
directorsieducadors, que insistentment coincideixen a emfasitzar laimportancia de
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les actituds dels professionals: una actitud oberta al mén, disposada a relacionar-
seiaaprendre d’altres realitats i experiéncies. L’actitud d’aprenentatge permanent
es concreta en la creacié d’equips de coordinacié més amplis, en la creaci6 de les
condicions de possibilitat perqué emergeixin nous lideratges i en la formaci6, la
capacitacio i el desenvolupament individuals i col-lectius.

Si alguna cosa hem aprés del lideratge per a ’aprenentatge en contextos d’inno-
vacio és que és el resultat de la combinaci6é 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 cadascd, 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 capa-
citat 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 poden construir un projecte i una visié 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 mestres i els
seus i les seves alumnes.

Una alianga sempre ha d’estar basada en la confianca mdtua i en el lideratge com-
partit al llarg del procés. Teixir relacions personals i de confianca, que es basen en
la maduresa humana dels mateixos liders, és determinant per dur a terme experi-
éncies de lideratge distribuit. Aquest és un element que se’ns revela clau per a la
implementaci6 de processos de lideratge per a ’laprenentatge en els seus diferents
nivells «micro», centrats en els aspectes clau de 'aprenentatge, «<meso», amb les
xarxes i els cllsters i «macro», amb les politiques educatives.

L’equip de I'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 objectius fer una contribucié a la implementacié del canvi i establir
les condicions necessaries per a I’emergéncia de nous lideratges. El compromis,
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les energies, les relacions, la confianca i els valors compartits sén a la base del que
hem construit.

La recerca i Pobservacio: motors de canvi

Ja hem assenyalat que Catalunya ha estat i és encara un lloc d’innovaci6 educativa,
perd aquesta tradici6 i les bones practiques educatives que es poden analitzar no
sempre han estat recollides ni sostingudes —ja sigui per I’Administracid, per les auto-
ritats académiques i universitaries o per la comunitat en un sentitampli—, de manera
que sovint han decaigut, s’han estroncat o senzillament han desaparegut en cessar
l’activitat dels liders promotors. Aixo ha fet que moltes de les nostres innovacions
fossin «innovacions 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. Estudiar i analitzar 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’educacié.

La Fundaci6 Jaume Bofill, amb una sdlida tradicié 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 déna realment
’aprenentatge, uns nivells tan decisius com massa sovint oblidats— per saber com
poden respondre als canvis i als nous aprenents del segle xxi.

El que és nou de I'ILE no és tant el fet de mirar i examinar ’escola, sin6 la finalitat
dltima 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
atil (recerca) per a la solucio dels problemes (acci6). Sense negar les dificultats que
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travessen l’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 atenci6
gue 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 politi-
ques que promouen experiéncies innovadores i inspiradores d’aprenentatge per a
alumnati els joves del segle xxi.

La col-laboracié amb I’OCDE s’ha vist enriquida pel treball de reflexié i d’analisi de
persones de la nostra comunitat educativa que han dut a terme una recerca que ha
volgut 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 mo-
viment continu entre els conceptes de la literatura cientifica i la practica educativa
ha mostrat que la recerca s’enriqueix amb ’experiéncia professionalia la inversa. La
recerca s’ha situat en una tensié permanent entre l’accié i la reflexio, el feri el pensar,
'observacid i la intervenci6. Hi ha hagut constants anades i vingudes entre la logica
de larecerca —que és la de la producci6 de nous coneixements— i la logica de ’acci6
—que vol trobar solucions i resoldre els problemes—. La pregunta «qué caldria fer»,
més propia de I'actor, ens allunyava de la pregunta «qué i com s’esta fent», carac-
teristica de l'investigador. El moviment en espiral entre recerca i acci6é ens ha anat
allunyant dels apriorismes de la ldgica de I’acci6 per tal de centrar-nos en la recerca.

Com a exemple de ’enriquiment mutu entre la teoria i ’accid, un dels investigadors
delgrup d’experts internacionals va comentar als mestres, docents i directors reunits
aBarcelona en el seminari de 2012: «Alguns dels aspectes tractats en el meu llibre se-
rien diferents si hagués pogut debatre’ls abans amb vostés». Reciprocament, podem
citarelque va diruna mestra en una de les reunions del grup d’experts catalans: «Ha
estat pera miun privilegi fer recerca. L’observacié i I’analisi m’han fet viure d’una ma-
nera molt diferent el treball quotidia al centre i a ’aula. He aprés molti també he sentit
que podia aportar molt al grup gracies al meu bagatge i experiéncia com a mestra».
So6n paraules provinents dels mons de I’académia i de la practica que fan una crida
a lanecessitat de construir més ponts de dialeg i espais de trobada on treballar junts
en clau de recerca, de generaci6 de coneixement compartiti 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
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sessions de treball, els experts locals feien una immersié en els principis i el marc te-
oric del projecte ILE i en la literatura dels experts internacionals en lideratge educatiu.
Més enlla de les teories, perd, 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 versi6 final. Hem arribat
a experimentar una manera de «pensar junts». La produccié del grup ha depassat la
de cadascun i, de nou, el tot ha estat més que la suma de les parts.

La recerca ens ha permés apropiar-nos un discurs i un saber que ens ha fet experts,
perqué hem produit coneixement a partir de ’experiéncia. La frontera entre la recerca
i la formacié s’ha diluit. La recerca ens ha permés dir en una reunié de treball que
ens hem constituit com a comunitat d’aprenentatge. El juny de 2013 hiva haveracord
dels dotze experts catalans per continuar treballant plegats en clau de recerca, amb
voluntat de difondre i ampliar el grup, i es va convidar altres centres i experts a par-
ticipar-hi i experimentar-ne els coneixements i la formaci6 en recerca. | aixd s’ha de
fersense deixarde banda el moviment permanent de ’anarivenir entre 'observacio
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 formacié i una practica reflexiva que tendeixen a conciliar la logica d’acci6 i la
ldgica de coneixement. Es decisiu, enmig de la desorientaci6 general, parar atenci6
a les solucions concretes i a les innovacions que es gesten des de la practica edu-
cativa 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.
Aix0 suposa un canvi de cultura docent, un nou model de formaci6 i una revolucié en
la relacié entre la teoria i la practica, entre la universitat i el terreny. Constatem que
encara avui hi ha molt perfera Catalunya en aquest sentit, i els aprenentatges de I’ex-
periéncia que aqui exposem voldriem que fossin inspiradors de nous projectes similars.



@ Liderar per aprendre. Del didleg entre la recerca i la practica

Construir sinergies i treball de xarxes: la innovaci6 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 ’'ambit local amb investiga-
dors que provenen de quatre universitats catalanesi que han treballat conjuntament
amb responsables de ’Administracid, directors de centre, inspectors i mestres que
son cada dia a l'aula. Fidels a ’esperit del projecte ILE, que es vol mirar I’escola des
dedinsiendialegamb larecerca, vam constituir un grup de treball en el qual hi havia
académics i actors sobre el terreny. L’experiéncia acumulada al llarg dels anys per
la Fundaci6 Jaume Bofill i la seva legitimitat a I’hora de generar debat i intercanvi,
aixi com el treball relacional amb persones i amb institucions, han posat les bases
perqué confluissin en un mateix projecte els diferents actors de la comunitat educa-
tiva catalana, en dialeg permanent amb els experts internacionals del projecte ILE
de ’OCDE. Hem treballat junts la universitat, ’Administraci6é 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 continuaci6 de la tasca de lideratge per a l'apre-
nentatge més enlla d’aquest esdeveniment.

Ens hem situat en el nivell «<meso» del lideratge: fer xarxa. Ho hem fet lluny d’una
concepci6 vertical, lluny de les reformes de dalt a baix, que no solen arribar a bon
port. Hem teixit una xarxa de relacions que pot esdevenir impulsora del lideratge i
la innovacié 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’aprenen-
tatge. Es més aviat el resultat derivat de la interaccié entre diferents agents socials,
que en aquest cas han estat universitat, escola i Administracid, tot conjugant ’'ambit
local amb l'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 per a ’'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
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centres, amb I’entorn del barri o amb altres paisos. En el nou context de canvi i 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 «<meso» de la comunitat, fet que
enforteix les interconnexions i propaga la innovacié en els nivells «micro», «meso»
i «macro».

Tant el projecte de la Fundaci6 Jaume Bofill com el de I’'OCDE/ILE no han actuat aillats,
sind que s’han obert a la xarxa i s’han diversificat i enfortit nous vincles. El context
d’incertesa i la necessitat de respondre als imperatius dels nous aprenents insten
un canvi en els paradigmes educatius i donen pas a estructures flexibles, multifo-
calsiintel-ligents, i a una concepcié de ’'aprenentatge que s’encarna 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 apreés. La nostra propia experiéncia, doncs, demostra que les
xarxes d’aprenentatge permeten compartir, disseminari distribuiralhora el lideratge
i la responsabilitat.

LIDERATGE PER A L’APRENENTATGE: ESTUDI DE RECERCA
Aclariment dels termes de referéncia

El projecte internacional «Entorns innovadors d’aprenentatge» de I’OCDE adopta
una nova perspectiva a [’hora d’analitzar els entorns educatius, que ens ha permeés
centrar el nostre estudi en el lideratge per a I’aprenentatge en les escoles catalanes.
No es disposa d’una literatura amplia sobre el lideratge per a aprenentatge, aixi que
elgrup de treball ha abordat el projecte fent (s de diverses fonts. Juntament amb les
referéncies del projecte ILE (OECD, 2008, 2010), que aporten les bases sobre entorns
innovadors d’aprenentatge, s’ha emprat també la documentacié del nou projecte,
com ara MacBeath (esborranys inicials del capitol 3 d’aquest volum), centrat en
’aprenentatge, les condicions per a ’aprenentatge, el dialeg, el lideratge compartit
i 'obligaci6 de retre comptes; i també Senge (1990), Spillane (2005, 2006), Fullan
(2002, 2010), Hallinger (2011) i Leithwood, Louis, Anderson i Wahlstrom (2004), les
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publicacions de MacBeath i Cheng (2008), Seashore et al. (2010) per a la Fundacié
Wallace, i Salavert (2012).

Aquestes fonts s’han emprat per delimitar el concepte d’aquest nou lideratge que
estableix les condicions pera ’aprenentatge, tant dels joves aprenents (rendiment
académic i desenvolupament personal) com dels educadors (evolucié professio-
nal i estudis continuats com a membres d’una comunitat professional). Es tracta,
per tant, del lideratge que fa possible I’éxit educatiu. Un component essencial
del lideratge per a ’aprenentatge es troba en les complexes interrelacions que
constitueixen el substrat del centre escolar i de [’aula com a organitzaci6 viva i
dinamica que aprén (Marsick et al., 2013). Aquestes interaccions no s6n només
comunicatives i vinculen les persones, siné que també sén sistémiques. Aixd és
palpable, perexemple, en els canvis pautats en el rendiment de ’alumnat causats
per les expectatives del professorat, o en el rigor académic producte d’un millor
treball col-laboratiu dels docents.

L’equip va acabaradonant-se que el lideratge pera ’aprenentatge no es circumscriu
Gnicament a la figura del director del centre: un centre d’éxit en ’aprenentatge és un
centre on els alumnes es desenvolupen com a aprenents i també com a persones.
| aix0 passa quan els docents creen unes condicions que irradien caliu, respecte,
motivacid, curiositat intel-lectual i suport, de manera que permeten que cada apre-
nent progressi individualment i també que el grup progressi i creixi conjuntament.
El lideratge del professorat es demostra en la seva competéncia per crear aquestes
condicions al’aulaipersaberfomentarel lideratge dels alumnes, que es manifesta,
entre altres aspectes, en bons habits d’estudi, motivacio intrinseca per aprendre,
creixent autonomia, tracte i cohesié amb els altres, i participacio.

El lideratge per a ’aprenentatge és un concepte innovador i, com a tal, se situa en
contextos de canvi, en els quals crea valor afegit i trenca amb Istatu quo. Es el resultat
de lainterseccid i I’lacumulacié de diversos lideratges (pedagogic, organitzatiu, etc.)
i de fer-los avangar un pas més endavant. Aquest lideratge aprén i genera aprenen-
tatge, autonomia i apoderament en els aprenents i en la comunitat d’'una manera
continuada i sostenible. La seva intencio és trobar teories transferibles sobre gestio
del canvi, sobre estratégies de lideratge compartit, col-laboratiu i d’equip, i també
buscar quines son les organitzacions que proveeixen 'aprenentatge i identificar-les
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amb les cadenes de creaci6 de valor que poden «llegir» i interpretar la realitat (de
'aula dins de ’escola o de l’escola dins de l'aula).

Una nova estratégia de treball amb maltiples actors

Ellideratge de la Fundacié Jaume Bofill en el nivell kmeso» és el primer element que
cal entendre en aquest procés, ja que és el responsable d’implicar-hi tot un seguit
d’actors (vegeu més amunt). El procés es recolza, en gran mesura, en la recerca, amb
la finalitat de promoure discussions i debats basats en dades contrastades. Per tal
d’identificar els elements del lideratge per a ’aprenentatge, s’ha desenvolupat per
a aquest estudi una metodologia de recerca sense judicis de valor ni avaluacions.
Amb aquesta metodologia s’han identificat i descrit els elements que concorden
amb la teoria i ’enfocament conceptual del lideratge per a ’aprenentatge, a través
del procés que s’exposa a continuacid.

Creacio d’un grup d’experts catalans. A partir d’un petit nucli de quatre persones,
la Fundaci6 Jaume Bofill va convidar un panel d’experts tant del sistema educatiu
(mestres, directors, inspectors, caps de servei, etc.) com del sector universitari
(investigadors académics). Junts han funcionat com un grup de treball i d’estudi.

Es va dur a terme una seleccié intencional exploratoria de sis escoles d’acord amb
els criteris segiients:

e |lesescoles s’han de considerar escoles tipiques, «<normals» en el sentit esta-
distic, per evitar I’argument que la seva experiéncia no pot oferir practiques
que serveixin de referéncia pel que fa a escalabilitat o transferéncia.

e Han de ser, pero, excepcionals pel que fa a 'aprenentatge i el lideratge que
promouen: experiéncies i lideratges que facilitin un aprenentatge més ampli
i de més qualitat, tant si és formal com curricular o altres formes d’aprenen-
tatge no formal.

e (ada centre escolar seleccionat ha d’estar connectat a través d’una dimensio
«meso» que inclogui grups de persones, internes i externes a ’entorn/projecte
d’aprenentatge i relacionades mitjancant un lideratge distribuit i ’ensenya-
ment col-laboratiu.
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A més, també s’ha parat atencié a les dimensions de |’escola, prenent com a
guia de dos a cinc grups per curs; al rendiment en proves objectives per sobre la
mitjana catalana o amb una evoluci6 positiva sostinguda en els darrers cinc anys,
i a ’equilibri entre els cicles, a través de la selecci6 de tres escoles d’educaci6
infantiliprimaria (o que incloguin persones d’aquestes edats; CINE1) i tres escoles
d’educacio6 secundaria (o que incloguin joves d’aquestes edats; CINE2). També es
van cercar escoles on es constatés la participacié de les families i d’altres agents
en ’entorn d’aprenentatge o en el projecte. Es van triar escoles on la demanda de
places superés les places disponibles en els tres darrers anys, com a indicador de
«l’éxit» de ’escola i de la percepcié social de canvi, i on es pogués comprovar una
reduccié sostinguda de ’labsentisme —especialment en els centres de secundaria—
durant els darrers cinc anys.

Visita d’estudi a les escoles seleccionades. Per a cada centre es va seguir un proto-
col de contacte, visita i entrevista préviament dissenyat, que contemplava les fases
segilients:

e (ada parella d’estudi —formada per persones de I’equip, una del mén acade-
mici’altra de la vessant practica— contactava amb el centre i 'informava del
projecte, de les raons per les quals s’havia triat aquella instituci6é en concret
i de la intenci6 d’analitzar la feina de I’escola més que no pas d’avaluar-la o
valorar-la.

e |a parella visitava ’escola en un dia pactat i s’entrevistava amb la direcci6
del centre. Acompanyada d’un representant de ’equip directiu de l’escola, la
parella visitava diverses classes de tots els nivells i parlava amb alguns dels
alumnes. Aixi es recopilaven evidéncies a ’aula i es generava una mostra per
comentar-la i analitzar-la amb la direcci6 del centre.

Seminaris. Es van celebrar diversos seminaris a la Fundaci6 Jaume Bofill amb els
directors de les escoles i tot ’equip d’estudi per presentar el projecte de cada entorn
d’aprenentatge i aprofundir en la visi6 sobre el lideratge.

Cada parella d’estudi elaborava un informe sobre el cas amb ’analisi de les evidén-
cies relacionades amb el lideratge per a ’aprenentatge pel que feia als processos,
resultats i altres repercussions identificades.
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Factors relacionats amb el lideratge per a I’aprenentatge

A continuaci6 es presenten els elements que han estat identificats durant aquest
treball en relaci6 amb ['objecte d’estudi. Cada experiéncia ha mostrat aspectes
singulars i també s’han identificat diferents fases o nivells de desenvolupament
dels projectes. Els processos i els resultats educatius han estat igualment diversos.
Les escoles es van seleccionarintencionadament d’acord amb els criteris anteriors.
Atesa la novetat del tema i la manca de precedents, es pot dir que es tracta d’un
estudi exploratori.

Com es van iniciar aquests projectes

En la majoria de projectes, el comencament del canvi es pot identificar clarament:
una fita, una situacié o el fet d’adonar-se de la necessitat de canvi. Les escoles i els
projectes analitzats aconsegueixen el canvi desitjat en un moment concret, que el
col-lectiu mateix és capag d’identificar. Les escoles han arribat a aquesta crida al
canvi a través de diversos «camins»: una reduccié sostinguda en la matricula, un
canvi en les caracteristiques de 'equip directiu i en el seu mandat, la consciéncia del
deteriorament de la imatge de I’escola al barri, el descens progressiu dels resultats
académics o el naixement d’una escola nova per divisié d’una anterior s6n alguns
dels exemples de les escoles analitzades.

Aquests processos condueixen a un «punt de ruptura» o de canvi respecte de ’etapa
anterioren ’entorn d’aprenentatge. En alguns casos, qui ha propiciat el canvi ha estat
entitat que té latitularitat del centre —’autoritat educativa o els propietaris privats—,
que ha col-locat al capdavant de I’escola una persona o un equip de persones que
han assumit la responsabilitat de la transformaci6 de la institucid sobre la base de
millorar ’aprenentatge de "alumnat. En la majoria de casos, pero, ha estat la ma-
teixa dinamica interna dels centres, for¢ada per circumstancies externes o internes,
la que ha generat una oportunitat en qué un equip de persones han decidit donar
un tomb a les coses i aportar un nou enfocament, creant un espai més adient per a
'aprenentatge o millorant les condicions de "aprenentatge. En tots els casos, pero,
es podria establir un «abans» i un «després», un moment donat en qué un equip
de persones (primer reduit) pren la decisi6 de canviar el rumb i comenga formulant
aquest canvi de rumb en un nou projecte. Aquest inici també s’evidencia en un nou
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«relat» col-lectiu i compartit per totes les persones de I’escola, que permet tenir
una interpretacié personal del passat i de I’evolucié del centre escolar que porta a
compartir també la necessitat del canvi.

L’actitud dels professionals, en especial de la direccio

Davant de la realitat d’haver d’obrir-se al mén i d’establir connexions i xarxes amb
altres institucions, professionals i agents educatius, la presa de consciéncia es
relaciona amb una determinada actitud mostrada pels equips directius a través
d’afirmacions forca coincidents en el conjunt de casos analitzats. Aquesta acti-
tud expressa la necessitat de millorar, d’obrir-se al mén, d’establir connexions i
d’aprendre d’altres realitats que han assumit situacions dificils anteriorment. La
visita a escoles, I’estudi d’experiéncies de referéncia, els viatges d’estudi a paisos
amb sistemes educatius d’éxit o la participacié en xarxes d’escoles s6n presents
en les experiéncies analitzades i es justifiquen amb arguments que mostren una
actitud de recerca, de consulta, d’aprenentatge continuatila incorporacié d’aquests
aprenentatges en la societat. Valguin com a exemples el fet que el director d’un dels
centres va doctorar-se estudiant el sistema educatiu finlandés, o que un altre centre
va aprofitar la dinamica de millora d’una xarxa educativa (planificaci6 estratégica
de la xarxa d’escoles).

Un altre element actitudinal observat en la majoria dels casos és el sentit d’«accio»
en oposicid a la «cultura de la queixa»: la major part de les explicacions dels equips
directius se centren en la consciéncia que I’equip ha de ser el principal element de
millora i que la responsabilitat de solucionar els problemes del centre és interna i
col-lectiva. Majoritariament, les escoles se centren a fer una analisi de la situacid
actual com a punt de partida per a millores futures i no amb l'objectiu de legitimar
’immobilisme davant del canvi o per justificar ’acceptacié d’una situacié negativa.

Un projecte d’escola

Tots els entorns d’aprenentatge estudiats tenen un projecte escolar especific for-
mulat expressament. Aquest document de referéncia actua com a guia per a l’acci6
futura amb la flexibilitat necessaria per adaptar-se a unes circumstancies canviants,
segons sigui necessari. Totes les escoles d’aquesta mostra s6n molt conscients que
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estan posant en practica un projecte educatiu diferent, que contribuira a una millora
continua i que comporta un desafiament per a la comunitat educativa de I’escola
en conjunt. El lideratge per a ’aprenentatge depén d’un projecte, sense planificar
necessariament qué esvol aconseguir pera l’escola o pera les persones que formen
part d’aquell entorn d’aprenentatge.

Aquest projecte es va portar a terme de manera molt diferent en cadascuna de les
situacions estudiades. En alguns casos, es va resumir en un lema que aplega visio i
missid. En altres casos, va prendre la forma d’un pla estratégic per als propers anys
(en I’horitz6 del 2020, per exemple), va establir objectius a mitja i llarg termini i va
acordar les actuacions, els recursos, els terminis i els indicadors per informar dels
assoliments anuals. | en d’altres, va afectar el pla educatiu del centre, que es va re-
formulari convertir en unavisié de com hauria de ser el centre a mitja i llarg termini.
En un cas concret, els directors de ’escola van elaborar el pla amb forga precisio, si
bé no es va formalitzar com a document complet.

Cada projecte presenta un enfocament diferent i no en tots els casos s’esmenta
concretament que ’objectiu és millorar ’aprenentatge —encara que aquest sigui el
resultat final—, per bé que alla on aquest objectiu no s’explicita hi ha raons que ho
justifiquen. En un cas, el projecte parteix de la necessitat d’incidir en les dinamiques,
les relacions i les interaccions entre persones i equips, de millorar la convivéncia
professionali el tracte mutu, com a condici6é necessaria perabordar un segon procés
centrat en ’aprenentatge. En definitiva, eliminar les barreres que dificulten el progrés
de ’escola permet després poder centrar-se en [’aprenentatge. Aixi ho expressava
el directiu d’un dels centres: «Fins ara hem fet una “evoluci6é”; ara encapcalem una
“revolucio”».

El paper de ’equip directiu

L’equip de gesti6 és un altre element clau que té un paper essencial en tots els casos,
encara que també es déna reconeixement a la naturalesa distribuida del lideratge
i el lideratge col-laboratiu, basat en la participacié dels membres de I’equip mateix
o en la creaci6 d’equips de coordinacié més amplis. En molts casos, ’equip genera
les condicions perqué emergeixi el lideratge en equips docents reduits durant un
cicle o vinculats a un projecte.
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L’equip, en la major part dels casos, concep la seva tasca com a part d’un procés
allargat en el temps, durant el qual, al final, haura de ser rellevat per un equip nou
que continui i actualitzi la missi6 i el pla. En tres dels casos s’ha pogut constatar
que els anteriors equips directius segueixen a I’escola una vegada han abandonat la
seva responsabilitat directiva i han seguit donant suport al projecte com a docents
ordinaris. En un cas, un exdirector romania encara en ’equip directiu.

Trobar, implicar i formar el personal que fara el relleu es considera una part de la
missi6 dels equips directius: vincular les persones a la direccié de manera progres-
siva o facilitar una formacié —a escala universitaria de postgrau o master— en temes
d’interés estratégic per a ’organitzacio6 a les persones que s’incorporaran a les tas-
ques directives. No en tots els casos s’ha fet explicita aquesta consciéncia sobre la
sostenibilitat i la continuitat del pla. Perd, en aquells casos en qué es reconeix que
la sostenibilitat és una prioritat, s’han pres mesures per formar els nous directius,
amb una delegaci6 progressiva de responsabilitats, formacié intensa en gestid, etc.

Els directius de les escoles estudiades també han mostrat clarament una actitud
oberta a nous aprenentatges i a noves oportunitats, aixi com una disposici6 a
mostrar de manera transparent tota la feina que duien a terme. En gairebé tots els
casos, han valorat molt positivament el fet de participar en aquest estudi perqué
ho han contemplat com una oportunitat que s’ajusta molt de prop al seu projecte
institucional per seguir aprenent.

Lideratge dels docents

El lideratge dels docents es concreta en el canvi de la seva funcié dins de l'aula i
també en el si de ’organitzacié. S’ha pogut observar, en un nombre significatiu de
visites, el seu paper de mediadoriregulador de les dinamiques de I’aprenentatge, i
notant de docenttradicional transmissor de coneixements i continguts. També s’han
identificat accions de lideratge en el si d’equips relacionats amb nivells, etapes o
altres agrupacions d’aprenents, i també en el marc de projectes transversals d’escola.

Alguns docents han mostrat una elevada competéncia per generar oportunitats
d’aprenentatge a l’aula fent funcionar els espais de I’escola (aules, laboratoris, tallers,
passadissos) com a espais d’aprenentatge, que combinen 'obertura, la flexibilitat i
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’autonomia en l'activitat i interaccions de I’laprenent amb un nivell d’exigéncia ele-
vat pel que fa als objectius i el sentit de ’activitat. S’ha pogut observar la interaccié
d’un o més docents amb un o més grups d’aprenents a través de projectes coneguts
i compartits pels aprenents i també hem comprovat el seguiment que fan de tot el
procés, com a reguladors de les interaccions i la comunicacid, i el paper de suport i
incentivacié en la resolucié de problemes, escoltant amb deteniment les sol-licituds,
formulant preguntes, fent suggeriments i proposant situacions estimulants per als
aprenents amb la utilitzaci6 de recursos i suports diversos.

Alguns docents vistos en acci6 a les aules visitades han explicat la seva visid de
lideratge respecte al grup d’aprenents: senten que han de tenir-ne cura, vetllar pel
seu desenvolupament personal i procurar que cada un doni el maxim de si mateix.
També han mostrat una visié de I’ensenyament com una continua creacié d’opor-
tunitats d’aprendre i de millorar personalment, i també d’oportunitats per créixer
i madurar, per avancar en el seu desenvolupament. A més, han manifestat la seva
consciéncia d’estar «<aprenent dels seus alumnes» simultaniament i, per tant, crei-
xent com a persones.

Aix0 es pot comprovar en el tractament de I’error que s’ha pogut observar en alguns
entorns d’aprenentatge, en els quals els aprenents han manifestat una manca de
por a equivocar-se. El professorat d’aquests alumnes ha fet que l'error esdevingui
una oportunitat perintensificar ’aprenentatge. En paraules d’un aprenent: «Tots ens
equivoquem. També, de vegades, el mestre».

En tots els casos estudiats, hi ha una preocupacié constant pel desenvolupament
professional del professorat. Aquesta preocupaci6 es tradueix en la recerca de
formules de formacié individuals i col-lectives relacionades amb la gesti6 del co-
neixement, perd també implica mobilitzar els recursos interns i externs per millorar
la qualitat de la docéncia.

Cada final de curs, I’equip directiu d’una de les escoles de la mostra parla amb tots
els professors en relacié amb els resultats d’una enquesta de satisfaccio feta a les
families i als aprenents. D’acord amb els resultats i amb la reflexi6é del professor,
se li demana quins punts de millora, en forma d’objectius, creu que haurien de
fixar-se per al curs segiient i se cerca la formaci6 o altres recursos necessaris per
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tal que el professor pugui assolir els objectius de millora que es proposa. Aquesta
formula uneix 'avaluaci6 formativa, la reflexié sobre la propia practica del docent
i el suport al desenvolupament professional en un clima de gran (auto)exigéncia i
de millora continua.

També hi ha exemples de la preocupaci6 per la formaci6 i el desenvolupament pro-
fessional col-lectius. S’han observat diverses formules d’organitzaci6 d’espais i de
temps perqué els docents es puguin reunir i aprendre plegats: tallers de formacié,
formaci6 interna impartida pels mateixos docents, creacié d’equips per a projectes,
revisié verticali horitzontal del curriculum i també la cerca d’oportunitats de formaci6
externes, que després es comparteixen en el centre.

En alguns casos, les escoles tenen un interés particulara contractar nou professorat i
fer que se sumi al projecte. L’s de mentors («professors assessors») i de processos
especials en els departaments educatius sén alguns dels métodes usats per incor-
porar el nou professorat al projecte en marxa i assegurar-ne la continuitat. En el cas
de les escoles privades, les formules també passen per la seleccié del nou profes-
sorat a partir d’uns requisits estratégics que es preveu que es necessitaran per al
desenvolupament futur del projecte. En seria un bon exemple demanar una titulacio6
superior a la necessaria legalment (llicenciat en educacié primaria, per exemple) i
coneixements d’anglés, en previsié que puguin impartir classes en aquesta llengua
utilitzant metodologies especifiques, com ara 'aprenentatge integrat de continguts
i llenglies estrangeres.

Lideratge de ’aprenent

Les escoles estudiades miren de treure profit de la diversitat dels seus aprenents.
Sigui quin sigui el nivell educatiu, la idea que ’aprenent ha d’assumir el lideratge
del seu aprenentatge, en primer lloc, i que ha d’ajudar a ’aprenentatge col-lectiu
aportant-hi els seus trets personals o aprenent habilitats i técniques mitjancant la
participacié en grups, en segon lloc, s6n caracteristiques observades en totes les
escoles examinades i que sovint es concreten en el lideratge d’un treball en equip a
partir de propostes basades en problemes, projectes o reptes, o en una feina dins
de la comunitat duta a terme en equip. Generalment els equips d’aprenents, com
també la seva agrupacid, responen a criteris d’inclusid, heterogeneitat i una auto-
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nomia creixent. En algunes aules, els aprenents autogestionen de manera individual
0 en petits grups la tasca que s’esta treballant, i s’hi han observat dinamiques de
conduccié de ’activitat, com també dinamiques col-laboratives.

Convé destacar dues preguntes que s’han formulat sistematicament als aprenents
en les visites a les aules dels entorns d’aprenentatge observats: «qué estas fent?»
i «per qué ho estas fent?». S’ha adoptat aquesta estratégia per poder copsar el
grau de coneixement i de consciéncia del sentit i dels objectius de l'activitat que
s’estava duent a terme. El grup d’estudi va considerar que si ’émfasi es posava en
’aprenentatge (MacBeath, 2012; Salavert, 2012), calia preguntar a I’alumnat, de
manera directa i senzilla, pel seu grau de consciéncia i coneixement sobre el propi
aprenentatge. Aixo s’havia d’aplicartambé a les estratégies empradesifinsitotala
metacognicio, aixi com al sentit, utilitat i finalitat Gltima de ’activitat, a les raons per
feraquella activitat i quina era la seva connexié amb [’assignatura, el curs, el procés
mateix de desenvolupament i el context. Es per aixd que cada parella de ’equip feia
aquestes dues preguntes a totes les aules visitades.

Les respostes han mostrat realitats d’aprenentatge diferents, que van des de l’acci6
mecanica i reproductiva d’una instruccié que l’aprenent aplica de manera acritica
(«ho faig perqué ho ha dit el professor», «perqué toca», «perqué ara és hora que
fem aquesta activitat») fins a respostes totalment contextualitzades que demostren
un procés d’aprenentatge amb sentit que és explicat amb entusiasme i conviccio.
L’equip era conscient que no sempre es pot garantir una resposta que mostri un nivell
de consciéncia elevat sobre 'activitat i el seu sentit, perd I’estratégia de consulta
ha proporcionat informaci6 valuosa. Aquesta estratégia també ha estat validada en
els tallers que ’equip de treball ha dut a terme amb 'alumnat i els directors dels
centres a la Fundaci6 Jaume Bofill, que han dut els equips docents i directius a revisar
les estratégies que, tant en I’ambit de I’aula com de la institucid, cal reforcar per tal
d’enfortir la consciéncia col-lectiva vers els objectius educatius.

La participacié de les families i de la comunitat
La participacié de les families i de la comunitat és una fita aconseguida de manera

desigual en els centres, pero clarament identificada per part dels professionals que
hi treballen com un dels horitzons de la missid que volen emprendre. Les escoles
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estudiades mantenen una relaci6é especial amb les seves comunitats. En algunes
escoles s’ha incorporat els pares i les mares (i fins i tot els avis) com a «experts» per
explicartemes que coneixen a fons a ’'alumnat del centre escolaro com a auxiliars de
conversa per a I’aprenentatge de llengiies estrangeres (particularment de ’anglés).
Lainiciativa en alguns casos ha nascut de les families mateixes. Algunes escoles han
sabut mobilitzar els recursos de la comunitat en un sentitampli enfortinti concretant
relacions amb organitzacions i grups del barri i activitats d’aprenentatge de serveis
o0 participant en projectes comunitaris.

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

L’émfasi en I’aprenentatge suposa una relectura del curriculum

Cal ferunarevisi6 del curriculum en un sentitampli: de programes i continguts, pero
també de treball a I’aula, metodologies, incorporacié de les TIC, espais emprats i
agrupacions d’alumnes. En un dels entorns d’aprenentatge, van comentar que de-
dicaven una part considerable del treball preparatori del professorat a rellegir els
programes i els continguts «oficials» per afavorir I’aprenentatge, i aixi els adequaven
a les necessitats i oportunitats de ’entorn i desestimaven tot allé accessori i sobrer.
Aquesta tasca s’aconsegueix mitjancant un nou programa docent centrat en les
habilitats i en la dimensié instrumental de I’aprenentatge.

En altres casos, s’han redefinit les dinamiques d’aula plantejant l'activitat de
’aula com una série de projectes, amb la consegiient alteraci6 de les estratégies
metodoldgiques, que han passat a subordinar-se a les necessitats de cada fase del
projecte. En alguns entorns d’aprenentatge, la preséncia de les TIC a I’aula com a
recurs habitual s’evidenciava en el fet que alguns aprenents generaven continguts
que, de manera independent, publicaven en un blog de la classe. El treball amb
les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié es presenta de maneres diverses
en les diferents escoles, perd en moltes esdevé un element «invisible» del treball
a 'aula, en el sentit que esta interioritzat i que es considera que usar-les és un fet
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naturali no res excepcional o singular. De tota manera, tots sén conscients del llarg
cami que resta encara per arribar a aprofitar tot el potencial tecnologic. En diverses
escoles s’ha mantingut el treball iniciat en el projecte eduCAT 1x1 (un alumne, un
ordinador) que va haver d’aturar-se per manca de financament (el programa preveia
dotar d’ordinadors i de pissarres digitals interactives tots els centres de primaria i
totes les escoles pibliques de secundaria).

L’equip ha pogut observar en diverses escoles un interés per la millora continua de
la capacitat de comunicar els coneixements que adquirien els aprenents, als quals,
ja des dels primers cursos, es convidava a presentar de formes diverses (oralment,
per escrit, dibuixant, mitjancant 'ordinador) alld que havien aprés, investigat, des-
cobert a laxarxa o llegit, amb l’objectiu de potenciar tres competéncies: la gestié de
la informacié i el coneixement, la comunicaci6 i el lideratge. En un altre cas es van
unir dues classes diferents per tal que grups d’aprenents de dos nivells diferents i,
pertant, d’edats diferents poguessin treballar conjuntamentiaconseguir aixi ampliar
lavisié de I’lalumnat sobre el seu propi desenvolupament i trencar les limitacions de
la seva ubicaci6 per motiu d’edat.

Les conseqiiéncies identificades

Les conseqiiéncies no sempre han tingut a veure amb ['aprenentatge, ja que les
situacions de partida que han generat els projectes duts a terme sota el constructe
de «lideratge per a I’laprenentatge» han estat molt diferents. Aixi, a banda de cercar
conseqiiéncies especifiques en els aprenentatges més formalitzats, també s’han
considerat altres conseqiiéncies que sén més rellevants en un context escolari de
comunitat educativa, com sén la millora de ’assisténcia, la convivéncia positiva
entre col-lectius diferents i especialment les relacions amb ’alumnat i les families,
aixi com la interacci6 de ’'alumnat amb el professorat, la imatge publica de I’escola
dins de la comunitat, la comunicacio i el reconeixement de la missio de ’entorn
d’aprenentatge, i també el rendiment académic i de ’escola —expressats a través
de les qualificacions, els indexs de titulacid, els resultats en proves externes i la
continuitat en estudis postobligatoris—.

En els casos estudiats, ’equip ha pogut constatar la millora dels processos i dels
resultats a partir d’indicadors objectius facilitats per les direccions escolars en les



@ Liderar per aprendre. Del didleg entre la recerca i la practica

entrevistes. No totes les escoles han assolit millores en tots els indicadors, perd si
que totes les escoles han presentat tendéncies de millora en almenys un dels indi-
cadors, segons es recull de manera sintética a continuacio:

e Han baixat els indexs 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 ’Administracio.

e Ha minvat ’'abandonament prematur dels estudiants que, en complir els
16 anys, abandonaven els estudis sense acabar-los i sense obtenir el titol
d’educaci6 secundaria obligatoria (ESO).

e S’haincrementat el percentatge d’estudiants amb un titol escolar en finalitzar
’ensenyament obligatori.

e Haaugmentat la taxa de retenci6 d’alumnat que continua estudiant ensenya-
ments postobligatoris.

Finalment, pel que fa al seguiment, [’avaluacié i la sostenibilitat, cal tornar a asse-
nyalar les diferents realitats copsades. Algunes escoles ja desenvolupen sistemes
d’avaluacié i d’obligaci6 de retre comptes amb una periodicitat anual sobre la base
d’unsindicadors establerts préviament. També han notificat que un dels mecanismes
per aconseguir millores ha estat [’avaluaci6 participativa.

Recerca destinada a promoure el lideratge per a I’aprenentatge i la
innovacio: conclusions principals

L’estudi sobre el lideratge pera ’'aprenentatge en sis escoles de Catalunya ha permeés
contrastaren la practica algunes de les idees que els diferents autors han suggerit en
el pla tedric. S’ha pogut comprovar com la visié sistematica de la realitat de ’escola
i ’eliminacié de barreres que dificulten 'aprenentatge han generat les condicions
propicies per millorar-lo (Senge, 1990). També s’ha pogut demostrar la importancia
del dialeg sobre els proposits, la importancia de destacar ’aprenentatge com la fita
més important que ha de perseguirtota ['organitzaci6 educativa (MacBeath, 2012) i la
importancia de concretar aquest émfasi en un pla i un lema que sigui creat, conegut
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i compartit per tota la comunitat (Salavert, 2012). També s’han posat de manifest
durant ’experiéncia diversos aspectes relacionats amb el lideratge, com ara la im-
portancia de I’equip de direcci6 i la seva funci6 en el foment dels processos, perod
també en la creaci6 d’unes condicions que afavoreixin la col-laboracié i I’'adhesid
a un projecte compartit per part de docents i de la resta de la comunitat (Spillane,
2005; Fullan, 2002, 2010; Hallinger 2011).

El projecte ha posat en relleu practiques en entorns d’aprenentatge que, al parer de
’equip d’experts, abans només s’entenien d’una manera molt general. En algunes
ocasions, el discurs estava forca més desenvolupat que unes practiques que es
poguessin concretar i seguir. Altres 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
Gtil per distingir elements d’aquest lideratge i dotar-se d’una metodologia simple i
efectiva (ha estalviat temps, ha evitat la ingeréncia en la dinamica de ’escola i ha
insistit en el caracter exploratori i no avaluatiu/judicatiu de I’estudi) que ha estat
ben valorada tant per part de ’equip d’estudi com per part dels directors i membres
de les escoles visitades.

Tot i haver triat centres que a priori semblava que presentarien una situaci6 consi-
derada de referéncia, les visites i els estudis de casos han permés matisar aquesta
visio i identificar els diferents nivells de desenvolupament de moltes de les idees
recollides en les aportacions teoriques al llarg de mdltiples dimensions: formalitza-
ci6 de plans, distribuci6 del lideratge, participacié i comunicacié amb la comunitat
escolar, sistemes d’avaluacié i seguiment, o incidéncia en I’aprenentatge.

Aquests diferents nivells de desenvolupament també estan relacionats amb els
diferents graus de sostenibilitat dels projectes estudiats, de manera que, en alguns
casos, podem identificar situacions de saturacié o d’excessiva dependéncia d’un
nombre reduit de persones, la qual cosa podria posar en perill la continuitat o la sos-
tenibilitat del projecte a mitja o llarg termini, en opini6 d’algun dels liders consultats.

L’experiéncia ha pogut copsar la voluntat d’aprenentatge permanent generada per
una escola o un altre tipus d’entorn d’aprenentatge en el qual es comparteixi el li-
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deratge, i aquest desig esdevé una condicié indispensable per exercir el lideratge i
perqué el projecte general es faci realitat. La voluntat d’aprenentatge que es genera
a través de practiques de lideratge compartit realitzades per un nombre més elevat
d’agents proporciona un context que afavoreix la creacié de capacitats i alhora
mostra un horitz6 d’innovacié i de recerca enormement saludable per al sistema
educatiu en general.

La recerca sobre aquesta iniciativa de lideratge per a ’aprenentatge ha estat una
part crucial de la generacié de coneixements i de legitimitat, més que no pas una
estratégia «avaluativa-judicativa». Com a tal, ha proporcionat de manera molt Gtil
recursos i coneixements per informar el procés de canvi, i s’utilitzara en el futur a
través de mitjans com la formacié inicial i continua del professorat a partir d’aliances
amb facultats de ’educacié.

El grup d’estudi ha reconegut el seu desig de continuar amb aquesta tasca en el
futur. L’objectiu és preparar un text que expliqui els sis casos, aixi com una série
d’orientacions adrecades a encoratjar les escoles i els liders de ’'aprenentatge perqué
promoguin la innovacio en els seus entorns.

El grup, a través del lideratge de la Fundacié Jaume Bofill, també s’ha plantejat la
possibilitat de convidar més escoles a participar en un procés similar durant el pro-
Xim curs académic, amb la finalitat d’augmentar el coneixement sobre el lideratge
per a ’aprenentatge i de promoure un millor lideratge per a un millor aprenentatge.

Finalment, un dels objectius més importants del projecte ha estat la creacid i difusid
del coneixement en el marc de les escoles i de tot el sistema. Per aconseguir-ho,
s’han constituit com a estratégies importants ’organitzacié de seminaris i debats
técnics amb diversos actors —la Fundacio ja hi té una llarga experiéncia— i la
publicacié d’informes amb les conclusions i les metodologies principals. Tot el
procés contribuira a generar nous coneixements en ’ambit internacional a través
del canal de ’OCDE, amb potencial per engegar un cercle virtuds de canvi positiu
que es comprovi en un escenari local/regional i que es pugui ajustar posteriorment
i adoptar en altres ambits.
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