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Introduccio 1

INTRODUCCIO

«The limits of my language mean the limits of my world.»
WITTGENSTEIN

Motivacio i justificacio

La contribucié d’aquesta tesi se centra en 1’analisi teorica i aplicada del lideratge i la
seva relacio amb la gestié de la innovacié educativa en llengiies addicionals'. La
motivacio6 principal que ens ha dut a desenvolupar un estudi d’aquestes caracteristiques
es deu, principalment, a dues vocacions personals que s’han complementat al llarg de la

recerca: la de docent 1 la d’investigador.

D’una banda, la vocacio docent ha resultat una motivacioé central fruit del desig de
contribuir en el progrés de metodologies innovadores que permetin als alumnes viure
processos d’aprenentatge que s’adeqiiin a les necessitats educatives d’avui dia. L’actual
model d’immersio lingiiistica ha estat, i és, un sistema eficac que permet al nostre
alumnat acabar I’ensenyament obligatori havent adquirit dues llengiies oficials: el catala
i el castella. Aixi i tot, els reptes actuals als quals s’enfronten els centres educatius’
—accentuats pels vertiginosos canvis socioeconomics i culturals de finals del segle
XX— demanen el desenvolupament de practiques d’aprenentatge i ensenyament que
convisquin amb el nou escenari que presenta la societat del coneixement i que se
sustenta sobre principis tan expandits com ara la globalitzacio, la mobilitat poblacional,
I’auge dels mitjans de comunicacid, la diversitat i el rapid aveng de les noves

tecnologies (veure Bauman, 2013; Hargreaves, 2003).

" Al llarg del present estudi s’opta per la terminologia «llengiies addicionals» —en lloc de llengiies
estrangeres o L2— perque es parteix del principi que les llengiies no han de ser necessariament ni
inferiors ni superiors ni han de representar una substituci6 de la llengua materna de I’estudiant (Judd, Tan
i Walberg, 2001).

2 En el transcurs d’aquest estudi, utilitzarem indistintament els conceptes de «centre», «escolay,
«organitzacio» 1 «institucié escolar». Malgrat entenem que poden existir certes diferéncies entre ells,
aquestes no resulten rellevants pel desenvolupament de la nostra recerca.
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Liderar la transformacio dels centres educatius no és una tasca facil 1 cal, entre altres
factors, saber gestionar adequadament processos que permetin la necessaria inclusio de
I’elevat nombre de persones nouvingudes i la present diversitat cultural de les aules.
M¢és que mai, el paper que han de jugar les nostres escoles és determinant en la cohesio
d’una societat pluricultural i plurilingiie com la nostra (Martinez, Badia i Jolonch 2013).
Es per aixo que, en el context actual, ja no ens val facilitar només I’aprenentatge de les
dues llengiies oficials, sind que resulta igualment necessari impulsar una dimensio
internacional a les aules que permeti a ’alumnat adquirir altres llengiies —que els ha
d’ajudar a esdevenir ciutadans autonoms en 1’actual mén interconnectat— i, alhora,
preservar el coneixement de les llengiies i les cultures natives propies dels nouvinguts.
Aquest marc educatiu —d’escoles plurilingiies inclusives— sembla un entorn educatiu

adequat per afrontar el conjunt de canvis mencionats anteriorment (Perefia, 2016).

Innovar en les institucions educatives és un pas important per apropar-nos al tipus de
centres que necessitem avui dia. Es a dir, centres que mantinguin la idea d’escoles
plurilingiies i inclusives, perd que també posicionin I’alumne com a protagonista de
I’aprenentatge, treballin amb continguts interdisciplinars, respectin els ritmes
d’aprenentatge, promoguin I’autonomia dels alumnes o, entre d’altres, vetllin per una
avaluacié continuada i diversa. Ara bé, els processos innovadors en els centres no
s’assoleixen d’un dia per I’altre i es veuen condicionats per factors tan diversos com la
voluntat del personal del centre, els recursos disponibles, el grau d’autonomia de les
escoles o el tipus de lideratge exercit (e.g. Fullan, 2002a; Gather, 2004; Rivas, 2000;
Stoll, 2013).

Tot i aix0, els primers passos cap a aquestes escoles del segle XXI ja s’han fet. D’una
banda, amb I’aprovacié de la primera Llei Educativa Catalana® (2009) es va actualitzar
tant el paper que juga el lideratge en els centres com el de les direccions de centre. Els
decrets més relacionats amb aquests temes (Decret d’ Autonomia® i Decret de Direcci6

dels centres’) destaquen la importancia d’avancar cap un model de lideratge distribuit

3Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio.

*Decret 102/2010, de 3 d'agost, d'autonomia dels centres educatius (DOGC 05.08.2010)

SDecret 155/2010, de 2 de novembre, de la direcci6 dels centres educatius publics i del personal directiu
professional docent (DOGC 11.11.2010).
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en que es promogui I’autonomia dels centres —atorgant, per tant, més rellevancia al

paper de les direccions de centre.

Dr’altra banda, el paper evident que juga la llengua anglesa com a lingua franca global
(Seidlhofer, 2011) i la demanda social per un ensenyament de qualitat de llengiies
(Gonzalez-Davies, 2007) han contribuit al fet que la rapida expansi6 de metodologies
per adquirir llengiies addicionals sigui una prioritat en les agendes de la majoria dels
sistemes educatius europeus —i més enllda— 1 al fet que enfocaments com
I’ Aprenentatge Integrat de Contingut i Llengua (d’ara en endavant, AICLE) semblin
haver arribat als nostres centres per quedar-s’hi. Ara és el torn, tal com proposem en el
present estudi, de vetllar per ’adequat lideratge i integracio dels enfocaments esmentats
a les escoles per garantir-ne la qualitat. En aquesta linia, des de la mencionada
perspectiva docent, volem subratllar que la voluntat dels investigadors en aquesta
recerca no es basa Unicament en finalitats tedriques, sind que esperem aportar resultats
que siguin d’utilitat practica a aquells centres i agents educatius disposats a iniciar
canvis innovadors —o que ja s’hi trobin embarcats— similars als que exposem en la

nostra recerca.

L’afany investigador també ha jugat un paper fonamental en el desenvolupament de
I’estudi fruit de la nostra inquietud en contribuir en ’expansié del cos de recerca
existent en els ambits del lideratge i la innovacié educativa en llengiies addicionals a
partir de programes AICLE. En concret, considerem I’aportacid6 d’aquest estudi
d’especial utilitat atés que, fins fa relativament poc, la recerca sobre el lideratge no s’ha
aplicat profundament al mén de 1’educacio en el nostre territori. A més, pretenem donar
resposta a diferents agendes de recerca que indiquen que calen estudis sobre
I’enfocament AICLE que vagin més enlla de I’estudi de la pura analisi de beneficis
lingiiistics (Coyle, 2007; Dalton-Puffer, 2011). Partim del suposit que el lideratge pot
influir en 1'establiment de la innovacié educativa i que, per tant, si estem interessats a
impulsar programes innovadors com 1I’AICLE a les escoles, també ens ha d’importar el
funcionament i la vivéncia del lideratge. Aixi, en el treball que presentem volem sumar-
nos al conjunt de recerques (e.g. Martinez, Badia i Jolonch, 2013; Parés, Castella i
Subirats, 2014) que han comengat a explorar i obrir un nou horitzé en que es pretén

analitzar la relacio entre el lideratge i la innovaci6 en el sistema educatiu catala actual.
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Finalitat de [’estudi i objectius generals

En Ia tesi doctoral que presentem, doncs, ens interessem per coneixer com es tradueix el
discurs sobre el lideratge en les practiques d’innovacidé en llengilies addicionals en
centres educatius del nostre territori. Concretament, el nostre estudi se centrara en
I’etapa del lideratge educatiu que implica el disseny, 1’aplicacio, 1’avaluacio i el
manteniment i sostenibilitat de la innovacid. Per tal d’analitzar aquests processos en el
marc d’un programa innovador auténtic ens hem centrat en la innovacié educativa
AICLE, que consisteix en un enfocament dual en el qual una llengua addicional® és
emprada per I’aprenentatge tant del contingut curricular d’una assignatura com de la

propia llengua addicional (Mehisto, Marsh 1 Frigols, 2010:1, inter alia).

La tria de I’AICLE no és casual. Tal com posarem de manifest en la present tesi
doctoral, aquest enfocament reflecteix les caracteristiques que entenem que han de tenir
els projectes innovadors contemporanis amb vocacié de canvi. Entre d’altres, la
introducci6 de programes AICLE en un centre educatiu de manera efectiva pot (1) tenir
un impacte en la cultura i ’estructura del centre que promogui noves maneres de
cooperar entre els professionals, (2) aportar beneficis pels estudiants en 1’adquisicio tant
de llengiies addicionals com de continguts curriculars i (3) promoure la

internacionalitzacié de I’alumnat (Lasagabaster, 2008, Mehisto ef al., Ibid.).

El nombre de centres educatius que es troben en procés d’implementacié d’experiéncies
AICLE, o que tenen interés per iniciar-s’hi, no ha parat de créixer en els diversos
sistemes educatius europeus. En el context catala, aquesta realitat no és diferent i,
sobretot a partir del 2005, han aparegut programes AICLE molt diversos entre ells que
s’estan implementant en els nostres centres per tal de donar resposta a demandes
concretes. Avui en dia, els documents publics oficials que es disposen indiquen que més
de 500 centres educatius catalans publics i concertats compten amb un programa
d’aquestes caracteristiques’. Tot i aixod, les comunicacions directes que hem mantingut

amb el Departament d’Ensenyament revelen que son més de 3000 centres educatius

8 Es important clarificar que I’s del concepte de llengua addicional en el context de la nostra recerca fa
referéncia a la llengua anglesa, ja que és la principal llengua estrangera ensenyada en les escoles de
Catalunya (Muiloz, 2006; Pérez i Juan, 2011).

7 El nombre aproximat de 500 centre s’obté de Iestudi del Servei de Llengiies Estrangeres (SALE, 2012) i
només té en compte centres que lideren programes AICLE arran de I’aplicacié d’un Pla Experimental de
Llengiies Estrangeres (PELE). La quantitat real és, per tant, molt superior.
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catalans publics, concertats i privats els que imparteixen alguna area —parcialment o
totalment— en angleés. No és una xifra baixa —entorn al 50% del total de centres
d’educaci6 primaria i secundaria— i n’hauriem d’estar satisfets. Amb tot, ens cal ser
\ . , . . .
prudents, atés que no disposem d’una radiografia prou clara per poder cone¢ixer com son
exactament aquests programes ni si s’estan liderant d’una manera beneficiosa per a

I’alumnat (Navés i Victori, 2010).

Podriem afirmar que una part del causant d’aquest afany és I’indiscutible fet que
I’AICLE esta «de moda» (Ioannou, 2012) i, alhora, perqué és un enfocament que la
societat i les families demanen obertament. Existeix un gran nombre d’escoles que
volen ser incloses dins del sac AICLE. Tanmateix, i malgrat els beneficis assenyalats
anteriorment, ensenyar una matéria no propiament de llengua® a través d’una llengua
addicional —com sol ser 1’anglés— no €s una tasca facil i les dificultats d’implementar
adequadament un programa d’aquestes caracteristiques van més enlla de la formacid

especifica que necessiten els docents (Navés, 2009).

No hauria de ser sorprenent el fet que, si els centres educatius opten per implementar
aquest enfocament apressadament i/0 de manera indistinta, correm el risc que I’AICLE
acabi sent una victima del seu propi éxit (Ioannou, Ibid.). Sense una planificacid
acurada, docents preparats, o un lideratge especific, no es pot garantir que els resultats
esperats tinguin lloc i, fins i tot, es poden promoure practiques ineficients que
transformin els programes AICLE en experiéncies frustrants, que no produeixin
beneficis (o fins i tot que tinguin un efecte negatiu en I’aprenentatge de 1’alumnat) i que
consumeixin una gran quantitat de temps i recursos (Costa i D’Angelo, 2011). Amb
I’objectiu d’evitar aquests riscos i perjudicis, I’estudi dels processos i factors de
lideratge que s’han de dur a terme a I’hora d’establir I’AICLE en contextos situats és un

aspecte important.

En aquesta linia, diferents agendes de recerca AICLE (e.g. Coyle, 2007; Dalton-Puffer,
2011) subratllen la necessitat de desenvolupar recerques que vagin més enlla de I’estudi

dels resultats lingliistics atribuibles a aquest enfocament. Entre d’altres, es destaca la

¥ En mencionar «matéria no propiament de llenguax es fa referéncia a assignatures on el contingut no és
I’estudi d’una llengua (com podrien ser les classes tradicionals de catala, castella o anglés). Tot i aixo,
entenem que 1’expressio no és del tot correcte ja que, al cap i a la fi, en totes les materies s’utilitza una
llengua per transmetre coneixement i, per tant, indirectament la llengua també hi és implicita.



Introduccio 6

necessitat de centrar estudis en [’observacio i la percepcio dels agents educatius
involucrats en programes AICLE i la manera com aquests s’han liderat en centres
exitosament (Dalton-Puffer i Smit, 2013; Pérez-Vidal, 2007; Pladevall-Ballester, 2015;
inter alia). El nostre estudi pretén respondre a aquesta necessitat mitjangant el metode
d’estudi de casos, ates que permet 'analisi en profunditat d'aquestes experiéncies d’una
manera flexible. Partim, per tant, del suposit que deixar parlar els principals agents
educatius de diferents centres és un metode eficag per coneixer de prop com es lideren

els programes AICLE tot tenint en compte el context en que operen.

La recerca sobre les percepcions i les experiencies de lideratge dels docents AICLE
respecte la seva implementacio en els centres no és nova (e.g. Aguilar i Rodriguez,
2012; Massler, 2012; Pavon i Rubio, 2010; Pena i Porto, 2008) i, en la major part dels
casos, els resultats ressalten la importancia del treball cooperatiu entre participants, el
suport de la direccio del centre o la flexibilitat dels docents per afrontar esdeveniments
imprevistos. També es menciona, d’altra banda, que malgrat la visié positiva que es té
sobre aquest enfocament, els docents es troben encara mancats d’estratégies
especifiques per ensenyar a través d’AICLE i hi ha necessitat d’una millor planificacid
(e.g. Mehisto, 2008). Malgrat tot, la recerca sobre les percepcions dels docents AICLE
ha tendit a centrar-se en mostres de mida mitja-amplia (e.g. Durdn-Martinez i1 Beltran-
Llavador, 2016) en lloc d’estudis de cas que poden aportar una comprensid meés

detallada de 1’experiéncia en el seu context.

Pocs estudis, a més a més, focalitzen la seva atencido en factors externs a 1’aula o
escolten altres agents educatius que no siguin els docents AICLE —com ara els caps de
departament de llengua anglesa o els mateixos directors dels centres. Si considerem que
el lideratge per la implementaci6 d’AICLE demana un esfor¢ coordinat de tots els
agents del centre, es necessiten més estudis que revelin les percepcions i actuacions dels
docents pero, també, de tots els altres participants implicats en ’experiéncia (Dalton-
Puffer et al., 2013; Pladevall-Ballester, 2015). Amb aquesta voluntat, el nostre estudi
recull la veu tant de directors/es, de caps de departament de llengua anglesa, com de
docents implicats en el procés de lideratge i implementacié de programes AICLE. Aixi,
pretenem esdevenir un projecte pioner en aportar mirades de diferents persones i rols

cap a un mateix projecte impulsat en diversos contextos situats.
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Partint d’'una fonamentaci6é teorica solida, volem establir un dialeg serios entre la
conceptualitzacio cientifica i les practiques als centres. Comprendre, analitzar, estudiar i
connectar les diferents experiéncies AICLE que es desenvolupen en diversos centres
educatius ens ha de permetre, en primer lloc, obtenir conclusions que ens facin conéixer
1 comparar quins punts poden ajudar a afavorir la implementacié de programes AICLE
en els centres. Al mateix temps, 1’estudi ens ha d’obrir les portes a exposar 1 definir quin
paper juga el lideratge en processos innovadors AICLE i quins son aquells punts que
poden estendre’s en altres processos de caracteristiques similars. Tot plegat ens ha
d’ajudar a assolir 1’objectiu principal del treball, que ¢és estudiar el lideratge de
programes d’innovacio educativa AICLE implementats en centres educatius diferents a
partir de les percepcions i les actuacions de direccions formades i dels agents
responsables d’impulsar el programa. La segilient figura 1 presenta de manera resumida

els objectius i el meétode de la investigacio.

Figura 1. Estructura de la investigacio
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Estructura de la tesi

L’estructura de la present tesi parteix d’un primer Bloc tedric, on es revisen els
conceptes fonamentals i les principals aportacions realitzades vinculades en la nostra
recerca, i d’'un segon Bloc d’estudi de casos, que correspon a al treball de camp
realitzat en tres centres que han liderat experiéncies AICLE efectives. El primer bloc

tedric es divideix en els tres capitols descrits a continuacio.

En el Capitol 1 La Innovacié Educativa introduim la idea d’innovacié educativa com
un procés complex i, alhora, com un element necessari pels centres educatius.
Destaquem la rellevancia que té i assenyalem els motius pels quals afirmem que és
important innovar en educacio. Presentem la innovacié educativa com una via per donar
resposta als reptes actuals i, al mateix temps, per assolir beneficis educatius en diversos
nivells. Fem també un repas de 1’evolucié del concepte d’innovacié educativa i veiem
com ha anat canviant al llarg del temps. Prestem una atenci6 especial al paper que juga
la innovacié actualment i farem referéncia a la voluntat renovada de promoure nous
canvis innovadors que permetin reformar els centres a petita i gran escala. Alhora,
presentem la innovacié com un procés que forma part d’una construccié social i cultural
que demana un grau elevat d’apropiaci6 i un conjunt de transformacions que afecten a
tota 1’organitzacié educativa i al seu entorn. Descrivim com aquest procés —que
defensem que no s'empreén mai des de l'aillament, sind des de l'intercanvi i la cooperacio
permanent— pot seguir diferents etapes freqiientment presentades en la literatura de la
gestio del canvi, com son: la iniciacid, la planificacid, la implementacio, I’avaluaci6 i la
institucionalitzacié. Finalment, prestem atenci6 als possibles condicionants que cal tenir
en compte per tal d’aconseguir que la innovacidé educativa esdevingui sostenible i

perdurable al llarg del temps.

En el Capitol 2 El Lideratge Educatiu ens interessem per la noci6é de lideratge i la
importancia que juga en els centres educatius. Presentem el lideratge com un procés
dinamic que ha d'ajudar a les organitzacions a establir horitzons clars on arribar i, al
mateix temps, a embarcar el conjunt de participants del centre cap aquesta finalitat a

partir del compromis i del treball compartit. Destaquem la importancia que juga el paper
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del lideratge en I'educacio per promoure, entre diversos aspectes, la direccio, el disseny
1 la sostenibilitat dels canvis i els processos innovadors que han de permetre crear els
contextos adequats per incentivar l'aprenentatge profund. Fem un repas de I'evolucio6 del
concepte de lideratge i ens fixem en com aquest ha anat canviant al llarg del temps. En
aquest mateix capitol, presentem els diferents nivells en que el lideratge es pot
desenvolupar tenint en compte el seu abast i posarem émfasi especial en el nivell «meso
o organitzatiu», que se centra en el lideratge en els centres educatius. De manera més
concreta, ens interessem per les maneres contemporanies de liderar els centres i posem
émfasi en la descentralitzacio de la xarxa educativa. Fem visibles els suposits del
lideratge distribuit i compartit, entre els quals destaca la importancia d'entendre que
aquest tipus de lideratge consisteix en un procés dinamic basat en el fet de compartir
responsabilitats en una accié concertada que té en compte el treball en xarxes
relacionals. Prestem atencio, també, a la relacid entre el lideratge i 1'aprenentatge
organitzatiu per tal d'aconseguir que les escoles siguin organitzacions preparades per
aprendre i, per tant, preparades per evolucionar i créixer. Finalment, destaquem el paper
del lideratge en la promoci6 de processos de canvi educatiu per assolir que la innovacid
esdevingui sostenible i es mantingui en el temps i, alhora, per assegurar la implicacid

del conjunt de participants de la comunitat educativa.

En el Capitol 3 El lideratge en I’Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua
Estrangera (AICLE), i el darrer corresponent al bloc tedric, presentem la innovacio
educativa que estudiem detalladament en aquest estudi. Aixi, realitzem un repas de
I’evolucid historica del concepte d’AICLE i n’assenyalem els pilars teorics sobre els
que se sustenta aquest enfocament. Destaquem, d’aquesta manera, el paper del
contingut i la demanda cognitiva, la funci6 de la llengua addicional en enfocaments
AICLE, el desenvolupament de la competéncia intercultural i la forma d’integrar
I’AICLE a l’aula. Descrivim els beneficis detectats en recerques anteriors i ens
interessem per congixer 1’estat de la qiiestio en el nostre territori. Alhora, fem un repas
de les principals publicacions que tenen un vincle amb el nostre estudi i ressaltem els
buits teorics que encara queden per omplir. Finalment, examinem els resultats d’estudis
anteriors sobre percepcions i lideratge AICLE i els relacionem amb les nocions

teoriques vistes en els capitols anteriors.
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El segon bloc, corresponent al marc practic de la recerca, s’organitza en tres capitols. En
el Capitol 4 Métode fem visibles els objectius especifics de la tesi; descrivim la
planificacio, el disseny i el procediment seguit per obtenir les dades; donem a conéixer
els criteris de seleccid dels casos, les dimensions d’analisi i els instruments utilitzats per
la recollida de dades; descrivim la mostra; detallem els passos seguits per analitzar les
dades recollides, i, finalment, exposem les consideracions étiques que hem tingut en

compte al llarg de la recerca.

En el Capitol S5 Resultats i discussié presentem els resultats que es desprenen de les
dades recollides en els diferents casos estudiats. Els resultats es mostren en relacié amb
els objectius de la recerca i, posteriorment, es fa una discussio i es comparen amb la
literatura exposada en el marc teoric. La interpretacio final dels resultats té lloc en el
darrer Capitol 6 Conclusions, on també¢ relacionem les conclusions amb els objectius
marcats en el nostre estudi i, finalment, exposem les limitacions i les possibles futures

linies de recerca.

En I’elaboraci6 i la redaccié d’aquest estudi s’ha preferit utilitzar mots neutres sempre que ha
estat possible. L us puntual de paraules en «masculi genéric» correspon a I’objectiu de facilitar
la lectura del text, perd en cap cas s’ha optat per aquesta opcié amb finalitats sexistes ni per les

connotacions que aixo implica.

Amb l'objectiu de preservar les paraules de l'autor, i entenent que el lector sera capag de
comprendre l'anglés i el castelld, s'ha optat per no traduir la majoria de cites textuals al llarg
d’aquest projecte. La traduccid puntual d’algunes cites al catala correspon a la voluntat

d’integrar les paraules d’altres autors en el text d’una manera no-obstructiva.

Finalment, en la redaccido d’aquest treball s’han seguit les normes d’estil de 1’American

Psychological Association (APA) 6a edicio.




BLOC I: MARC TEORIC

RESUM. El marc tedric del nostre estudi consta de tres capitols. El primer capitol explora la
innovacié educativa i la gesti6 de canvis en centres educatius. El segon capitol correspon al
lideratge educatiu i la seva relacid6 amb els processos d’innovacio. Finalment, en el tercer
capitol es presenta I’enfocament AICLE, es vincula amb la teoria exposada préviament i
s’introdueixen els conceptes clau per donar pas al marc practic de la recerca.
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CAPITOL 1. LA INNOVACIO EDUCATIVA

«Innovacio: qualsevol cosa que deixi de ser una cosa qualsevol.»

Jorge Wagensberg, 2012

La innovaci6 educativa’ és un dels temes que més interés ha despertat en Iesfera de
I’educacié i, de manera especialment rellevant, ha esdevingut una qiiestio pionera en
I’actualitat. Els reptes actuals als quals s’enfronten els centres educatius —emfasitzats
pels importants canvis socioeconomics i culturals de finals del segle XX— demanen el
desenvolupament de noves practiques d’ensenyament i aprenentatge que convisquin
amb el nou escenari que presenta la societat del coneixement i que se sustenta sobre
principis tan expandits com son la globalitzacid, la mobilitat poblacional, els mitjans de
comunicacio, la diversitat i el rapid avang de les noves tecnologies. Tot i aixo, innovar
no és una tasca senzilla i, com tot procés ampli, implica un conjunt de factors i
condicions. Entre d’altres, la innovacié demana una reflexid sobre el canvi que es vol
dur a terme, un treball cooperatiu que permeti la integracié dels diferents agents del
centre o determinats recursos (materials, economics, temporals) que permetin impulsar

el procés de canvi amb |’energia necessaria.

’ Freqiientment podem trobar en la literatura 1’Gs del concepte «canvi educatiu» com a sindnim
d’innovacié educativa, pero també el concepte de «reforma educativa». En el transcurs de la present
recerca, ens posicionem per utilitzar com a sinonims els ternes de «canvi educatiu» i «innovacid
educativay, ja que la innovaci6 no deixa de ser un canvi deliberat. Tot i aixo0, i tal com es pot veure en les
definicions operatives del capitol, si que diferenciarem aquests conceptes de la idea de «reforma
educativay.
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Al llarg d’aquest capitol, que integra la primera de les tres parts del nostre marc teoric,
introduirem la idea de innovacid educativa com un procés complex i, alhora, com un
element necessari par apropar-nos al tipus de centres educatius que necessitem avui dia.
Destacarem la rellevancia que té i assenyalarem els motius pels quals afirmem que és
important innovar en educacio. Posarem émfasi en el fet que la innovacié educativa ens
pot ajudar a promoure una preparacié adequada per 1’alumnat que els permeti, entre
altres aspectes, aprendre permanentment i amb competéncies suficients per treballar i
esdevenir ciutadans autonoms. Aixi, presentarem la innovacié educativa com una via
per donar resposta als reptes actuals i, al mateix temps, per assolir beneficis educatius en
diversos nivells. Farem també un repas de 1’evolucié del concepte d’innovacio
educativa i veurem com ha canviat al llarg del temps. Prestarem una atencioé especial al
paper que juga la innovacio avui dia i farem referéncia a 1’actual voluntat renovada de

promoure canvis innovadors que permetin reformar els centres a petita i a gran escala.

En aquest mateix capitol examinarem 1’abast de la innovacio i, de manera més concreta,
ens interessarem principalment per la innovacié escolar —aquella que es desenvolupa a
nivell de centre i que es pot promoure pel conjunt de participants que I’integren. Aixi,
pretenem crear un vincle més estret entre la innovacid i el lloc on es desenvolupa la
practica educativa. Tamb¢ presentarem la innovacié com un procés que forma part
d’una construccid social i cultural que demana un grau elevat d’apropiaci6 i un conjunt
de transformacions que afecten tota I’organitzacid educativa i el seu entorn. Ens
posicionarem per entendre que aquest procés no es pot iniciar des de I'aillament, sind
que factors com la cooperacio professional poden jugar un paper cabdal. Revisarem les
etapes presentades en la literatura de la gestio del canvi i, finalment, farem visibles els
possibles condicionants que tenen un impacte a I’hora d’aconseguir que la innovacio

educativa esdevingui sostenible al llarg del temps.
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1.1. DEFINICIONS OPERATIVES DEL CAPITOL

Innovacié educativa': La innovacio educativa consisteix en la integracié d’un o més
elements nous en una realitat ja existent per tal de modificar-la (Rivas, 2000:20) que sol
tenir lloc d’una manera més situada i en el context de les institucions escolars. A més a
més, en la present tesi entenem que és necessari que els resultats de 1’esmentada
modificacié de la realitat causin efectes que millorin els processos d’aprenentatge-
ensenyament i/o I’assoliment de determinats objectius educatius, ja que és en aquest
moment en qué la innovacid educativa pren sentit (Rikkerink, Verbeeten, Simons i

Ritzen, 2016).

Reforma educativa: En tractar el concepte de «reforma educativa» ens referim a un
canvi ampli —o un grup de canvis amplis— que afecten a tot el sistema educatiu i que,
per consegiient, tenen un impacte sobre un gran nombre de contextos, centres i
participants. Aixi, i com a mode d’exemple, les reformes impulsades pel Departament
d'Ensenyament i que impliquen el conjunt del sistema educatiu s'inclouen en aquesta

definicio.

Qualitat educativa: Des de 1’Optica de la present tesi, en parlar de «qualitaty en
educacié optem per aproximar-nos-hi d’una manera situada, atés que ens posicionem
amb el fet que la qualitat depén del perfil de cada estudiant aixi com del context en el
qual té lloc I’activitat d’ensenyament i aprenentatge. Per aixd, a I’hora de definir el
concepte, assumim [’aportacid que fa Wilson (1992:34) que entén que la «qualitat
educativa» consisteix a «planificar, proporcionar i avaluar el curriculum optim per a
cada alumne, en el context d’una diversitat d’individus que aprenen». Entenem, a més,
que la qualitat educativa va més enlla de les qualificacions académiques i ha de tenir en
compte altres qualitats personals o socials de I’alumnat (Lopez-Vicente, Cusso-

Parcerisas, Rodriguez-Garcia i Riera-Romani, 2016)

19 La literatura de la «innovaci6 educativa» ens permet veure que es tracta d’un concepte ampli i que, de
vegades, engloba diferents termes. Aixi, determinats autors utilitzen conceptes com «innovacions
educacionalsy, «innovaci6 amb efectes educatius» o «innovacions en educacié» per aproximar-se a la
qiiestio.
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Curriculum educatiu: Malgrat I’amplitud que pot tenir el concepte de curriculum,
volem clarificar que, en parlar de «curriculum educatiu» d’un centre, en el nostre estudi
fem referéncia a dos punts principals: a) allo que es pretén ensenyar (objectius educatius
del centre, els continguts, les finalitats, etc.), i b) com es pretén fer-ho (les estrategies i

els mecanismes d’ensenyament i aprenentatge, 1’avaluacio, etc.).

Comunitat educativa: Entenem que la comunitat educativa la integren totes les
persones i institucions que intervenen en el procés educatiu. A diferéncia d’allo que
entendriem per comunitat escolar, la comunitat educativa va més enlla de les parets
d'una escola i inclou els alumnes, les families, els professionals de I'educacio i el
personal d'administracié i serveis, perd també pot incloure els agents territorials i

socials, les associacions que els representen o les entitats esportives i de lleure.

Cultura de centre: El concepte de cultura de centre fa referéncia a les creences,
percepcions, xarxes relacionals, actituds 1 a les regles escrites 1 no escrites que
influencien el funcionament d’una organitzaci6 educativa (Fullan, 2007). Inclou
aspectes relacionats amb la missio, valors i objectius del centre i, per tant, esta vinculat
amb la forma de tractar la diversitat, la seguretat emocional i fisica dels alumnes o les
dinamiques d’aprenentatge. Cada centre té la seva propia cultura i, conseqiientment, la
forma d’integrar un mateix projecte innovador pot causar diferents percepcions en

funci6 de I’organitzacio en qué s’implementi.

Cultura burocratica: La noci6 de cultura burocratica esta vinculada a una forma
determinada de liderar els centres educatius i fa referéncia al fet que la col-laboracio i
els processos innovadors de la instituci6 no sorgeixen ni es desenvolupen
espontaniament a partir de la iniciativa dels docents o professionals del centre, sind que
son fruit d’una imposicio de les autoritats (Armengol, 2000). Com a conseqiiéncia, les
decisions en el centre solen ser verticals i no corporatives, atorgant un rol poc actiu al

professorat.



Capitol 1. La innovacid educativa 19

1.2. LA INNOVACIO EDUCATIVA

Actualment, els conceptes d’«innovacio» 1 «canvi» s’utilitzen en una gran varietat
d’ambits i han esdevingut elements basics per les organitzacions. L’esfera de 1’educacio
no n’és una excepcio i la innovacio educativa és ja un element habitual en els centres
fruit, en part, de les noves demandes socioeconomiques. En aquest primer apartat
introduirem la nocié d’innovacié educativa i, alhora, subratllarem la importancia que té

a I’hora de millorar de les escoles.

1.2.1. La nocio d’innovacio educativa

Els principals estudis sobre la innovacio educativa s'han desenvolupat des d'una logica
inductiva (Bernabeu, 2009), ¢s a dir, analitzant les experiéncies que s'han realitzat i, a
partir d'aqui, establint teories valides sobre aquestes (e.g. Blanco i Messina, 2000;
Havelock i Huberman, 1980; Huberman, 1973). Aquest conjunt vast de teoritzacions ha
servit, posteriorment, per desenvolupar discussions conceptuals i practiques sobre el
concepte de la innovacié educativa en el denominat paraigua de la «teoria de la
innovacio», que inclou aproximacions al concepte que van més enlla d’ambits
educatius. Tot i aixd, la diversitat present en l'aproximacié al concepte d’innovacio
educativa ha donat fruit a diferents connotacions del terme, aixi com a varies

perspectives respecte al seu abast.

La visi6 global, perd, ens permet veure que la majoria de les definicions d'innovacio
educativa tendeixen a estar relacionades amb idees de canvi, d'incorporacié d'elements
nous —o novetats—, de transformacio i de millora deliberada. També hi ha consens a
I’hora d’afirmar que els processos d'innovaci6 educativa busquen canvis que produeixin
beneficis. Amb I'objectiu d'oferir una perspectiva més amplia del concepte d'innovacid
educativa, en la taula 1.1 es presenten diverses definicions del concepte realitzades per
diferents autors —ordenades per l'any de l'estudi— que considerem rellevants i

clarificadores a I’hora d’aproximar-nos a la nocié d’innovacio.
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Taula 1.1. Resum de definicions del concepte d’innovacid educativa (1960-present)

Autor Definicié del concepte d’innovaci6

D'acord amb Huberman (1973), una innovacié educativa és una millora
Huberman . - . \ . .
(1973) quantificable o avaluable que sigui fruit d'un «procés deliberaty i que

aconsegueixi mantenir-se durant un cert temps.

Gonzalez i
Escudero
(1987)

Gonzalez i1 Escudero (1987) defineixen el concepte d'innovacio educativa com un
conjunt de dinamiques explicites que pretenen alterar les idees, concepcions,
metes, continguts i practiques escolars, en alguna direccié renovadora existent.

Escudero
(1988)

Escudero (1988) assenyala que el canvi i la innovacio en educacio estan vinculats
al concepte clau d'«organitzacié escolar», ja que qualsevol projecte d'innovacio i
canvi educatiu requereixen una certa organitzacié com a condicid indispensable
perqué els processos educatius millorin d'una manera eficag.

Moreno
(1995)

Segons afirma Moreno (1995), la innovacid consisteix en la «introduccio
d'alguna cosa nova» que produeix una millora.

Imbernon
(1996)

Pel que fa a Imbernon (1996:64), la innovacio6 educativa és «l'actitud i el procés»
d'indagacié de noves idees, propostes i aportacions, efectuades de manera
col-lectiva, per a la solucid de situacions problematiques de la practica, el que
comportara un canvi en els contextos i en la practica institucional de 1’educacio.

Tejada
(1998)

Tejada (1998) amplia la idea tragada per Moreno (1995) i defineix la innovacio
com la introduccié d'alguna cosa nova en el sistema educatiu, modificant les
seves estructures i les seves operacions de tal manera que milloren els productes
educatius.

Rivas
(2000)

En una linia similar a la de Tejada (1998), Rivas (2000) afirma que la innovacid
educativa és el procés d'incorporacié d'alguna cosa nova en el sistema de la
institucid escolar, fent que el resultat sigui la modificacié de la seva estructura i
operacions, de tal manera que millori I'assoliment dels objectius educatius.

Canal de
Leoén
(2002)

Cafial de Leon (2002:11) manifesta que la innovacid és un conjunt d'idees,
processos i estratégies, més o menys sistematitzats, mitjancant els quals es tracta
d'«introduir i provocar canvis» en les practiques educatives vigents.

Cebrian
(2003)

D'acord amb Cebridn (2003:23), la innovaci6é és una «accio planificada» per
produir canvis en les institucions educatives que causin una millora en els
pensaments, en l'organitzacié i en la planificacié de la politica educativa, aixi
com en les practiques pedagogiques, i que permetin un desenvolupament
professional i institucional amb el compromis i la comprensié6 de tota la
comunitat educativa.

Rogers
(2003)

Rogers (2003:12) afirma que la innovacidé és «una idea, practica o objecte
percebut com a nou o novay per alguna altra persona/es.

Carbonell
(2006)

Carbonell (2006:17) defineix la innovacid com «una série d'intervencions,
decisions i processos, amb cert grau d'intencionalitat i sistematitzacio, que
tracten de modificar actituds, idees, cultures, continguts, models i practiques
pedagogiques. I, al seu torn, d'introduir, en una linia renovadora, nous projectes i
programes, materials curriculars, estratégies d'ensenyament i aprenentatge,
models didactics i una altra forma d'organitzar i gestionar el curriculum, el centre
i la dinamica de l'aulay.
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Autor Definicié del concepte d’innovacio

Cohen i Ball (2007:19) aporten una definici6 inclusiva del concepte d’innovacio
i afirmen que aquesta parteix d’una practica existent que, de manera deliberada,
origina una practica nova.

Cohen i
Ball (2007)

Bianco (2013:148) vincula la innovacié amb el concepte de «renovacioy i afirma
que la innovacid pretén reformar les organitzacions, les practiques educatives o
la tecnologia. La innovacié s’origina com a resposta del criticisme intern, del
fracas de métodes concrets i a partir de noves possibilitats sorgides arran dels
canvis socioeconomics i tecnologics.

Bianco, J.
L. (2013)

Rikkerink  Per Rikkerink et al. (2016:224) el que caracteritza la innovacio educativa és que
etal estigui enfocada, directament o indirectament, a la millora dels processos
(2016) d’aprenentatge dels estudiants.

Font: Elaboraci6 propia

La revisio de les diferents definicions del concepte d'innovacié educativa de la taula 1.1
permet observar com el canvi educatiu comparteix un seguit de suposits que presenten
una relacié amb:
= ¢l fet d'introduir elements nous que causin canvis en la manera de dur a terme
determinades accions;
= ¢l procés de crear modificacions sobre una realitat existent que desitja ser
canviada;
* la voluntat de millorar determinades practiques o actuacions que aportin
beneficis educatius i qualitat educativa;
» la cerca de noves solucions a problemes o buits existents;
= ¢l fet de ser un procés deliberat i sistematitzat per tal d'assolir resultats
diferents d'una manera sostenible en el temps;

* una millora quantificable i avaluable.

Aquest conjunt de premisses ens porten a percebre la innovacio educativa com un
«procés dinamic» més que una «accio» i, com a tal, la forma en que es gestioni la seva
implementacié pot produir uns resultats o uns altres. Conseglientment, i tenint en
compte que es tracta d’un procés que té lloc en el context d'una organitzacié educativa,
el component huma i social adquireixen una rellevancia que no pot ser omesa (Teixido,
2005). Els processos de canvi s’han d’ubicar, doncs, dins de la complexitat de les
transformacions individuals, socials i escolars, per a la qual cosa es necessiten

estratégies de participacio en la col-laboracié que, entre d’altres, ajudin a disminuir les
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possibles resisténcies entre membres del centre (Fuguet, 2014). En aquest sentit, i per
tal d’oferir una visid6 més especifica del concepte, diferents autors (e.g. Armengol, 2000;
Carbonell, 2006; Hargreaves, 2003; Iranzo, 2012) han afegit una dimensié social i
humana al concepte de canvi educatiu préviament descrit atribuint que, a més, la
innovacio:
= forma part d’una construccié social i cultural que demana un elevat grau
d’apropiacio del procés per tal que els participants d’una comunitat educativa''
puguin desenvolupar el canvi amb el compromis suficient;
= demana un conjunt de transformacions que afecten a tota la organitzaci6
educativa i, també¢, a I’entorn que I’envolta;
= té una base reflexiva en la qual es té clar que es vol canviar, per quin motiu i
com es vol dur a terme;
* requereix paciéncia i resultats que, a vegades, arriben a llarg termini;
= comporta elements ideologics que afecten les presumpcions basiques de
I’organitzacio;
= permet establir relacions significatives entre diferents sabers de manera
progressiva per anar adquirint una perspectiva més elaborada i complexa de la
realitat;
* o s'emprén mai des de l'aillament i la solitud, sin6 des de l'intercanvi i la

cooperacié permanent com a fonts de contrast i enriquiment.

Freqiientment s’ha afirmat que 1’obtencié de beneficis educatius —que millorin els
processos d’aprenentatge i ensenyament de 1’alumnat, tot tenint un impacte tant en els
resultats mesurables com en la qualitat dels processos— ha de ser 1’objectiu principal de
tota innovacio (Rikkerink ez al., 2016; Rivas, 2000). Els beneficis educatius poden tenir
lloc a diferents nivells i poden causar un impacte en diversos aspectes i estructures del
centre. Tot i que sovint resulta dificil delimitar 1’abast de la innovacié educativa —per
la manera com els limits dels diferents nivells convergeixen—, la recerca (e.g. Rios i
Reinoso, 2008) ha tendit a classificar els processos de canvi en quatre ambits diferents
d’acord amb el nivell on tenen lloc: (1) Innovacié en politica educativa, (2) Innovacio

socioeducativa, (3) Innovacid escolar i (4) Innovacié pedagogica. La taula 1.2 mostra

" Veure apartat «1.1. Definicions operatives del capitol» per la definicié adoptada en la present tesi del
concepte de «comunitat educativa»
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aquests nivells, ordenats de més a menys grau d’abast, aixi com els principals suposits i

implicats en el procés de canvi.

Taula 1.2. Ambits i nivells on pot tenir lloc la innovacié educativa

Ambit Nivell/Abast  Principals suposits i implicats
Innovacid Sist El canvi implica una reforma que afecta al conjunt de
: istema . . .
en politica ducati I’estructura del sistema educatiu. Implica un gran nombre de
. educatiu . . . o
educativa participants, centres i agents de diversos ambits.
., . El canvi que s’aplica en el context de la comunitat i té un
Innovacio Comunitat . . .. . .. .
) ) impacte a nivell educatiu i social. Els participants relacionats
socio- socio- . o
. . solen ser agents socials, professors, institucions externes o
educativa educativa ) ) )
vinculades al centre educatiu, estudiants, etc.
La innovaci6 és implementada pels agents educatius del centre i
Innovacid Centre, mantenen relacidé amb processos institucionals (curriculars i
escolar organitzacid6  pedagogics). El canvi pot tenir un impacte a 1’estructura i cultura
del centre i a la manera de funcionar de I’organitzacio.
La innovacié és implementada pel professor. S’aplica a nivell
Innovacid Aul d’aula, en el context de la practica pedagogica i dins d’una
<. ula .. . . \ L
pedagogica activitat educativa (assignatura, modul, etc.). Els principals

participants son el professorat i I’alumnat.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Rios i Reinoso (2008) i Carbonell (2006)

Com es reflecteix en la taula 1.2, la innovacié educativa pot tenir lloc a diversos nivells
i el seu impacte varia segons I’ambit en queé s’apliqui. A nivell micro, per exemple,
podem trobar innovacions en les aules dins del context d’una assignatura (on el
professor és el principal promotor) i, a nivell macro, podem situar-hi les innovacions

socioeducatives dins d’una comunitat o reformes que involucrin el sistema educatiu.

Al llarg de la present tesi, perd, ens centrarem i desenvoluparem l'estudi en 1'ambit de la
«innovaci6 escolar». Es a dir, aquella que té lloc a nivell de centre o organitzacio
educativa. Les innovacions que es desenvolupen en aquest ambit tendeixen a compartir
I’objectiu de millorar els processos d’ensenyament i aprenentatge que té lloc en el si de
la institucio. Els principals actors que intervenen en la innovacid escolar son, per tant,
els diferents membres de I’organitzacio —des de la direccio fins als docents, perd també
s’hi inclou I’alumnat o les persones vinculades, directa o indirectament, a la comunitat

educativa com ara pares i mares, entitats properes o altres agents educatius.
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D’acord amb Carbonell (2006), els processos de canvi a nivell de centre solen estar
relacionats amb les dimensions segiients:

» [nnovacio curricular: involucra canvis en 1’ambit curricular, com pot ser
’organitzacié del curriculum, dels objectius, dels continguts o de I’enfocament
de les materies.

= [nnovacio en recursos: fa referéncia a innovacions en els materials o recursos
educatius, com poden ser les noves tecnologies.

= [nnovacio metodologica: implica canvis en les estratégies d'ensenyament-
aprenentatge i/0 en els models, formes i practiques educatives.

= [nnovacio organitzativa: té un impacte en la forma d’entendre i funcionar de
I’organitzacié com pot ser la redistribucio i reorganitzacio dels espais i el temps,
canvis en la forma de liderar o en els valors de 1’organitzacio.

= [nnovacio relacional: fa referéncia al conjunt de relacions i xarxes de dins i fora
el centre, com poden ser els equips de professionals, les comunitats educatives o

la relacid amb 1’entorn del centre.

Aquest seguit de dimensions préviament descrites no son, en cap cas, excloents. Es a
dir, i en funcié de I'amplitud de la innovacié educativa, una mateix canvi en el centre
pot incloure més d'una dimensio. A més, si els canvis educatius que es pretenen
desenvolupar son complexos, solen tenir un impacte a les estructures organitzatives, a la
cultura i als processos en els quals es desenvolupa la practica educativa en el centre
(Stoll, 2013).

Amb I’objectiu d’assolir canvis significatius en centres educatiu cal, pero, que les
innovacions perdurin en el temps, tinguin un alt index d'utilitzacié 1 estiguin
relacionades amb millores notories de les practiques professionals (Bernabeu, 2009).
D'acord amb Bernabeu (2009:34), el concepte d'innovacié implica que el procés de
canvi ha de complir tres condicions:

1. El canvi ha de ser conscient i desitjat de tal manera que el resultat derivi d'una

voluntat decidida i deliberada;
2. El canvi és el producte d'un procés, amb fases establertes i amb temps

. 12
variables *;

12 -, . . . ,
En l'apartat «1.4. La gestid de processos innovadors en centres educatius» estudiem amb més
profunditat els processos implicats en l'establiment de la innovacié educativa en els centres.
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3. El canvi té lloc dins els limits admissibles pel marc del sistema educatiu, de tal

forma que la innovacid té sentit dins del seu conjunt.

Tot 1 aixo, 1'exit en els processos d'innovacié educativa depén de multiples factors i
condicionants que cal tenir en compte'>. No és una tasca senzilla. Entre d'altres, sovint
s'han destacat factors vinculats amb l'organitzaci6 del treball, les relacions
professionals, la cultura de I'organitzacié i la identitat col-lectiva, el lideratge educatiu,

la predisposicié al canvi o els recursos a l'abast dels professionals (e.g. Rivas, 2000;

Fullan, 2002a; Gather, 2004). Com ¢s evident —i tal com hem indicat préviament—, el
factor huma 1 el paper dels docents resulta rellevant ja que aquests, a part de disposar de
la capacitat de canviar i innovar, han de tenir la voluntat per fer-ho (Bernabeu, Ibid.;
Fuguet, 2014). En determinades situacions cal crear condicionants per tal de modificar
possibles creences i actituds adverses a processos de canvi per part de docents. Diferents
estudis (e.g. Guskey, 1986) han assenyalat que la modificacid de possibles creences i
actituds adverses a processos de canvi s’assoleix arran de percebre resultats positius en
I’aprenentatge dels alumnes atribuibles al canvi —tal com s’observa en el procés de la

figura 2.

Fig. 2. Model de canvi del docent

Desenvolupament Canvis en Canivs en el Canvis en les
rofessignal I'ensenyanca del rendiment dels creences 1 actituds
p docent a l'aula alumnes dels docents

Font: Elaboracio propia a partir de Guskey (1986)

Per fer front a la complexitat que comporta assolir canvis profunds en els centres, la
recerca (veure OCDE, 2013) ha assenyalat la necessitat de promoure el treball compartit
entre professionals i fomentar la formacio entre els diferents agents educatius del centre.
En el context catala, el Decret de direccié dels centres educatius (Generalitat de
Catalunya'®, 2010) apunta cap aquesta mateixa linia i remarca la necessitat que la

direccio del centre adopti un lideratge pedagdgic amb més marge d’actuaci6 per tal de

3 En l'apartat «1.5. Els condicionants de la innovacié educativa» veiem els principals factors i
condicionants que cal tenir en compte a 1'hora de promoure processos d'innovacio educativa.

" Decret 155/2010, de 2 de novembre de la direccié dels centres educatius publics i del personal directiu
professional docent. DOGC, 5753 de 11/11/2010, 82840-82863.
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. ., : ., 15
poder promoure la innovacid, la recerca i la formacié del personal docent”. La
importancia de la innovaci6 educativa, la seva formacid i promoci6 en els centres, es

veu justificada en el segiient apartat.

1.2.2. La importancia de la innovacio educativa

Existeixen diferents raons per justificar la importancia atorgada a la innovacio
educativa. D’una banda, hi ha I’emergent diversitat sociocultural i el vincle que els
processos de globalitzacié tenen amb 1’educaci6. Diversos autors (e.g. Bauman, 2013;
Coll, 2014; Hargreaves, 2003) han explorat les principals caracteristiques de les nostres
societats actuals i han fet referéncia als processos d’internacionalitzacio, de mobilitat
poblacional, de complexitat tecnologica, d’inseguretat nacional, de canvis constants, de

liquiditat en el temps o de desconfian¢a moral, social i cientifica.

Aquest conjunt vast de canvis ha tingut un impacte en les institucions escolars i, com a
conseqiiéncia, es necessiten noves practiques eficaces per adquirir coneixements que els
han de permetre esdevenir ciutadans autdonoms i preparats pel mon del dema (Marsh,
2013). L'efecte que té un canvi de paradigma socioeconomic en els centres educatius es
justifica pel fet que aquests son, principalment, institucions socials (Lopez Yaiez i
altres, 2000). Es a dir, com que un centre educatiu té€ un vincle amb la societat, aquest es
pot veure afectat pels canvis que la societat pateix exercint una influéncia mutua. La
innovacio, per tant, ha de ser un procés basic per respondre a tots aquests reptes que
se’ns plantegen i resulta un element essencial perque els estudiants estiguin més ben
preparats per viure en un mon on els esdeveniments i els canvis succeeixen a gran

velocitat (Istance, 2012).

Meés que mai és important parar atencio a les solucions concretes i a les innovacions que
tenen lloc en els centres educatius. La millora ha de ser un repte permanent pels
diferents agents educatius (Parcerisa et al., 2011). Amb tot, sembla que determinades
metodologies emprades en les escoles del segle XX demanen ser abandonades, perd

encara no es disposa de suficient coneixement per afirmar amb certesa quin tipus de

' En l'apartat «2.5.2. El lideratge a nivell meso o organitzatiu» presentem amb més detalls les reformes
legislatives referents al lideratge de processos innovadors en el context catala.
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centres ens caldran per al segle XXI (Martinez, Badia i Jolonch, 2013). Aquesta
incertesa demana promoure processos profunds de canvi en els centres que impliquin,
entre d’altres, modificacions en la cultura del centre, nous models de formacid i
I’elaboracié de noves practiques educatives que permetin afrontar els reptes actuals

(Coll, 2014.; Martinez et al., 2013).

En aquesta linia, ressalta una altra ra6 per la qual és important la innovacio i que es basa
en la necessitat de millorar les practiques d’ensenyament i aprenentatge dels nostres
sistemes educatius. D’entre les evidéncia que subratllen aquesta necessitat, en destaquen
els resultats del darrer informe PISA (2016) que, tot i ser un indicador que se centra
molt en les qualificacions académiques i no t€¢ en compte altres qualitats personals o
socials (Lopez-Vicente et al., 2016), mostren com 1’Estat Espanyol esta per sota de la
mitjana dels paisos de I’OCDE i de la mateixa UE. Per la seva banda, Catalunya ha
superat per primer cop les tres competéncies que avalua I’informe PISA en comparacio
a ’OCDE i la UE, pero encara se situa lluny dels paisos capdavanters com és Singapur
(veure taula 1.3). Sembla necessari, per tant, promoure noves vies que permetin millorar
els processos d’aprenentatge dels estudiants i millorar-ne la qualitat a partir de la

innovacid educativa.

Taula 1.3. Evoluci6 de la puntuacié mitjana en les competéncies de 1’informe PISA des de 2009

Competéncia

. Competéncia lectora Competéncia cientifica
matematica

Pais, zona o

regio PISA | PISA | PISA | PISA | PISA | PISA | PISA | PISA | PISA
2009 2012 2015 2009 2012 2015 2009 2012 2015

Catalunya 496 493 500 498 501 500 497 492 504

Mitjana
OCDE

496 494 490 493 496 493 501 501 493

Espanya 483 484 486 481 488 496 488 496 493

Singapur 562 573 564 526 542 535 542 551 556

Font: OECD (2016)

El concepte de qualitat, de fet, es troba fortament lligat al d’innovaci6 (Rivas, 2000) i,
en aquesta linia, diferents estudis (e.g. Diseth, Danielsen i Samdal, 2012; Scheerens,
2013) han indicat que vetllar per la qualitat dels processos innovadors presenta una

vincle amb els resultats dels estudiants.
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1.3. L’EVOLUCIO DE LA INNOVACIO EDUCATIVA (1960-

PRESENT)

En aquest apartat fem un repas a 1’evolucio6 de la innovaci6 educativa al llarg del temps.
Hem dividit I’apartat en tres parts d’acord amb diferents periodes que van des dels anys
seixanta fins I’actualitat. Per la rellevancia amb la present tesi, hem optat per prestar
més atenci6 a la forma de promoure la incorporacié d’innovacions educatives en els
centres que en el contingut de les propostes. Tot i aix0, en el punt on ens centrem en la
innovacio educativa a 1’actualitat («7.3.3. La innovacio educativa en [’actualitat») fem

eémfasi en el contingut de les innovacions.
1.3.1. Els anys seixanta i el periode progressista

La innovaci6, emmarcada en el context educatiu, té una historia de poc més de seixanta
anys. Les primeres experiéncies en innovacié i canvi en el mon educatiu van sorgir
entorn dels anys cinquanta i seixanta, inicialment als Estats Units, i presentaven una
estreta relacié amb les estratégies d’innovacid empresarial i industrial presents en els
paisos desenvolupats (Cros, 1999; Fullan, 1994; Tejada, 1998). En aquest sentit, els
primers passos de la recerca en la innovaci6 educativa buscaven augmentar 1’eficacia i
la rapidesa en I’assoliment dels objectius educatius del sistema i incidien principalment
en innovacions en els curriculums, en les formes d’ensenyar i en la gestio educativa
(Elmore, 1998; Fullan, 1994). Tot i aix0, la majoria de les experiencies d'innovacio i
canvi desenvolupades en aquest periode estaven for¢a desvinculades del funcionament
de la instruccié quotidiana de l'escola (Fullan, 2002a). Dels principals primers autors
que van fer recerca sobre la innovacié educativa en aquesta etapa inicial de la deécada
dels anys seixanta, cal destacar-ne Miles (1964), que defineix la idea d’innovacié com
un procés «intencionat, original i especificy. A més a més, apunta que la diferéncia
entre canvi i innovacid és el fet que el canvi és un procés més emergent i espontani que

la innovaci6, que ¢és planificada i deliberada.

A partir de la deécada dels setanta, es diversifiquen ampliament els estudis sobre la

innovacio educativa i sorgeixen diferents aproximacions de recerca. Aquest periode,
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denominat sovint com a «periode progressista», destaca per una voluntat d’iniciar
reformes a més gran escala que es van introduir, principalment, com a solucions
estructurals a través de regulacions verticals en funcid de bases universals (Fullan,
2002b). Malgrat que la majoria d'aquesta allau de reformes van fracassar (Fullan,
2002a; Hargreaves i Fink, 2006; Lamas, 2013), alld que resulta interessant d’aquest
periode és el fet que en els seus plantejaments podem comencar a percebre intents

explicits de canviar la pedagogia (Elmore, 1995).

1.3.2. L'era de l'adopcio i la millora dels centres educatius

Ja de ple en els anys setanta, amb els Estats Units al capdavant, es van dur a terme un
conjunt ampli i divers d’innovacions que pretenien tenir un impacte sobretot en el
curriculum escolar. El gran nombre d’adopcions d’innovacions que es van fer en els
centres va causar que aquest periode també sigui conegut com l'«era de 1’adopciox.
Aixi, es van destinar molts esforcos a introduir una reforma rere 1’altra, com si el fet
d’omplir els centres educatius amb un excés de noves idees fos suficient per provocar
canvis innovadors amb impactes positius per als propis centres o estudiants. Tot i aixo,
posteriors estudis (veure Goodlad i Klein, 1970; Sarason, 1971 o Gross, Gianquinta i
Bernstein, 1971) van evidenciar que els resultats positius d’aquesta onada d’innovacions

quedaven reduits a casos aillats.

En una linia similar, i en el nostre context educatiu, a principis de la década de 1980 —i
coincidint amb el final del Franquisme— es van impulsar noves reformes educatives
que tenien per objectiu la millora dels centres escolars a partir d'innovacions des d'una
politica centralitzada. Aquest periode, anomenat posteriorment com la primera «onada»
de millores dels centres escolars, promovia programes de millora en els centres que
havien estat dissenyats per experts. Aixi, la tasca del professorat en molts casos es
limitava a executar i aplicar aquests programes a partir de practiques docents uniformes

(Gairin i Armengol, 2006).

Tot 1 que en la década dels anys vuitanta el concepte d’innovacié educativa no va fer

grans progressos, si que cal destacar el fet que la comunitat educativa i la mateixa
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societat va esdevenir més conscient a 1’hora d’apreciar la complexitat i les dificultats
que comporta liderar canvis innovadors exitosament en contextos concrets. Aixi, un dels
principals canvis de mentalitat que es va produir va ser la d’atribuir al procés
d’innovacié 1 canvi unes caracteristiques especifiques en funcid del conjunt de

participants de 1’organitzaci6 i del context o la situacio del centre.

Tenint aixo en consideracid, a finals dels anys vuitanta i principis dels noranta es va
impulsar una segona onada de reformes que pretenia ser més descentralitzada i fent del
centre escolar i del professorat els veritables protagonistes (Moreno, 2004). D’aquesta
manera, es va pretendre reestructurar els centres, de manera que els van atorgar més
autonomia 1 capacitat de gestio. A més, s'esperava del professorat una
reprofessionalitzacidé i el fet que assumissin un rol més actiu (Moreno, Ibid.). La
innovacio6 educativa, consegiientment, va deixar de ser un concepte que es podia aplicar
de manera general a totes les organitzacions i sistemes, sind que es veia afectada pel
context i per la manera col-lectiva com s'apliqués. Es a dir, alld que per a un centre
significava «innovacidé» no ho havia de ser necessariament per un altre. Autors com
Escudero (1988), Imbernon (1991), Hargreaves (1994), Escudero i Bolivar (1994) o
Restrepo (1995) exploren el concepte d’innovacid des d’aquest enfocament situat i

obren pas a la manera contemporania d’entendre la innovaci6 educativa.

A mitjans dels anys noranta i en endavant té lloc una tercera onada de millores
educatives, en la qual s’ha pretés redissenyar els centres posant émfasi en les aules per
assolir un aprenentatge de qualitat'® per a tot I'alumnat (Moreno, Ibid.). Veiem, doncs,
que la paraula «qualitaty —avui en dia, i tal com hem evidenciat en I’apartat anterior,
molt lligada a la majoria de processos innovadors—, agafa importancia per tal
d'aconseguir canvis, sobretot, a nivell d’aula. Aixi, es va introduir la voluntat de
capacitar i, al mateix temps, d'estimular el professorat i els centres tot recreant la
professid. Les nocions de «formacio» i «competéncies» van agafar rellevancia i es va

pretendre establir estandards, sense estandarditzacio (veure taula 1.4).

'® Veure punt «1.1. Definicions operatives del capitol» per la definicié adoptada en la present tesi del
concepte de «qualitaty
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Taula 1.4. Evolucio en la millora dels centres educatius (1983 - present)

PRIMERA ONADA
(1983-1986)
Politica centralitzada

SEGONA ONADA
(1986-1995)
Centre escolar

TERCERA ONADA
(1996 i seg.)
Aula: bones escoles

Externa: depenent de
programes dissenyats per

Descentralitzada:
protagonisme dels centres i

Aula: redissenyar tenint
com a focus un aprenentatge

Millora . . .
experts, generalitzable als el professorat. Compromis de qualitat per a tot
centres. dels agents. I’alumnat
. Autonomia i gesti6 basada o .
Ordres per implementar de en el centre & Nova politica activa que
Politica manera uniforme el vitae L estimuli i capaciti els
. Reestructuracio dels centres .
prescrit. centres i el professorat.
escolars.
Executar i aplicar -
. o Recrear la professio: la seva
programes externs, Reprofessionalitzacio i o .
Professorat Lo L . formacio i competéncia,
practiques docents capacitacio. Agents actius. f .
. factor critic de la millora.
uniformes.
Pla determinat que els Reconstruccio per parts dels . \
. - q perp Establir estandards, sense
Vitae centres han d’implementar centres. Ensenyament

fidelment.

estandarditzacid

per a la comprensio.

Font: Adaptat de Moreno (2004:255) i Gairin i Armengol (2006:18)

1.3.3. La innovacio educativa en l'actualitat

En les darreres dues décades, la innovacié educativa ha esdevingut novament un tema
fortament present en la comunitat educativa i es detecta una voluntat renovada de
promoure nous canvis innovadors que permetin reformar els centres a petita i gran
escala. Tot i aix0, la majoria dels estudis sobre innovacié des de mitjan anys noranta
s’han centrat sobretot a explorar els canvis educatius planejats en nivells organitzatius

diferenciats —€s a dir, a nivell d’escola, comunitat educativa o de tot el sistema

educatiu amb una reforma—, en lloc d’explorar les connexions existents entre els
diferents nivells o, fins i tot, en estudis de cas comparatius dins d’un mateix nivell
(Waks, 2007). A més, la tendéncia de la recerca empirica i teorica actual ha prioritzat
més ’estudi de canvis i reformes top-down que no pas aquells canvis produit a partir

d’iniciatives de docents (Loogma, Tafel-Viia i Umarik, 2013).

L’interés renovat en la recerca sobre innovacid educativa es deu, en gran part, al
mencionat canvi de paradigma socioeconomic fruit de fenomens globalitzadors pero,
també, al desenvolupament i difusi6 del coneixement cientific i a la major participacio,
aspiracions i demandes socials (Rivas, 2000). Concretament, les demandes socials
d'avui dia, un cop havent aconseguit que l'educaci6 fos un dret per a tots els ciutadans

—en allo que es pot catalogar com la gran lluita del segle XX—, ara sol-liciten que
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I'educaci6 sigui qualitativament millor i que ho sigui per a tothom (veure fig. 3). Per
tant, les metes o els meta-objectius de les innovacions educatives actuals son (Rivas,
Ibid.):

a millorar la qualitat en el procés d'ensenyament i aprenentatge

b promoure I’equitat per tots els estudiants.

Figura 3. Demanda d’interés en innovacid educativa i objectius a realitzar

Demandes Objectius
Millorar la
. qualitat en el
Noq parad!gma procés
socioeconomic . .
d'ensenyament i
aprenentatge
Desanvolupament Innovacié Promoure
del coneixement  —— educativa lequitat
cientific q
Major Donar resposta a
participacio, les necessitats
aspiracions i socials, culturals i
demandes socials economiques

Font: Elaboraci6 propia a partir de Rivas (2000)

Tot i que el concepte de qualitat ja havia sorgit en la darrera de les tres onades
mencionades (veure anterior taula 1.4), la idea d’equitat és relativament nova i fa
referéncia a la necessitat de vetllar perque les innovacions incloguin la diversitat (tant
cultural o lingiiistica com de ritmes i estils d’aprenentatge) present en les aules actuals
(Martinez et al., 2013). Aixi, innovacions basades en noves tecnologies, en projectes
inclusius o dedicades a potenciar 1’adquisicio de llengiies addicionals que permetin als
centres afegir una dimensio internacional en els seus curriculums han guanyat pes. En

aquesta linia, el projecte innovador que estudiarem en el bloc practic de la present tesi

—1’AICLE—, s’emmarca en aquest context (veure «Capitol 3. El lideratge de

I’Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Estrangera).



Capitol 1. La innovacid educativa 33

1.4. LA GESTIO DE PROCESSOS INNOVADORS EN CENTRES

EDUCATIUS

Si acceptem que les innovacions d’avui dia —vinculades sobretot, com hem mencionat,
en la inclusié de la diversitat, les noves tecnologies o 1’adquisicié de llengiies
addicionals— son necessaries pels nostres centres educatius, €s rellevant descriure com
el procés d'establiment dels canvis educatius en les organitzacions es pot dur a terme
d'una manera eficag. Tal com hem definit préviament (veure «1.2.1. La nocio
d’innovacioé educativay), la innovacié és un procés deliberat i, com a tal, els canvis
educatius necessiten un determinat pla d'actuacio i un seguit de condicions. Malgrat tot,
les etapes i1 actuacions a seguir son sovint més facils de mencionar que d'assolir
(Bolivar, 2009) atesa la complexitat de determinats canvis. Per aixd, un procés
innovador ha de ser degudament contextualitzat i s’ha de construir sobre una base
realista per evitar gestions excessivament complexes o experiéncies frustrants (Costa i

D’Angelo, 2011; Waters i Vilches, 2013).

Una de les principals condicions que es necessita per implementar exitosament un
procés innovador en un centre és la capacitat de mobilitzar l'energia interna de la
comunitat educativa de tal manera que l'organitzaci®é aconsegueixi capacitats i
competéncies propies per desenvolupar-se (Bolivar, Ibid.). Per aquest motiu, el procés
de canvi demana ser liderat durant un cert periode de temps —a través d’un seguit
d’etapes— i tenir un impacte en el conjunt del centre i participants que permeti crear

canvis en I’alumnat i en I'estructura de la propia organitzacié (Fullan, 2002a).

La gran majoria d'estudis que fan referencia als processos d'innovacio i canvi educatiu
(e.g. Fullan, 2002a; Hargreaves, Moore i Manning, 2001; Marchesi i Martin, 1998)
relacionen la gestio dels processos innovadors en els centres amb les tres grans fases
presents en la taula 1.5. Val a dir, pero, que aquestes fases no han de seguir sempre una
logica lineal, sind més aviat configurativa, i els objectius i procediments previstos

poden variar durant I’etapa d’implementaci6 (Fullan, 2002a; Loogma ef al., 2013).
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Taula 1.5. Principals fases dels processos innovadors

Fase 1: Iniciacié Fase 2: Implementaci6 Fase 3: Institucionalitzacié

Diagnostic de base Posada en acci6 la proposta Incorporaci6 del canvi a les
practiques educatives (cultura

Negociacio Impulsar accions concertades del centre)
Compromis i implicaci6 de la Resolucid de conflictes Adaptacié mitua
comunitat educativa )

o Seguiment Professionalitzacio de les
Sensibilitzacio practiques
Necessitats

Font: Elaboraci6 propia a partir de Vazquez (2009:34)

Cadascuna de les tres fases citades en la taula 1.5 caracteritza un moment de 1’evolucio
del procés de canvi i, d’acord amb Vazquez (2013:121), les principals actuacions de
cada fase son les segiients:

1. Fase d’iniciacié (també denominada mobilitzacio, adopcio o creacio de
condicions). Fa referéncia a la primera etapa del procés innovador. En aquesta
fase es debat i es negocia amb els implicats de la proposta, es busca el
compromis 1 la implicaci6 de la comunitat educativa, es defineix la idea i la
direccio del canvi, es detecten les necessitats que cal cobrir i es delimiten els
objectius generals a assolir.

2. Fase d’implementacié (també denominada aplicacio). Es refereix a la posada
en practica del projecte dissenyat. Sol ser una de les fases més extenses i, com a
conseqiiéncia, necessita un seguiment que identifiqui els avencos i les dificultats
per poder-les resoldre.

3. Fase d’institucionalitzacié (també denominada continuacio, incorporacio o
rutinitzacio). S’acostuma a caracteritzar com 1’tltima fase del procés de canvi i
fa referéncia al fet que la innovacié educativa deixa de ser vista com quelcom
nou per passar a ser observada com un element habitual de la cultura del centre.
En aquesta fase final, per tant, es determina si el canvi es pot institucionalitzar
com a part integral de l'organitzacio i la seva cultura o si, d’altra banda, es

decideix abandonar el procés.

Les tres fases citades son les principals grans etapes que se solen exposar a I'hora de
liderar un procés de canvi, malgrat no ser les uniques. En altres estudis —com ¢és el cas
de Ballester (1996), Murillo 1 Krichesky (2012) o Gairin (2002) i tal com ens

posicionem en la nostra recerca—, es fa referéncia també a altres etapes que son
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complementaries i que ens permeten entrar en un segon nivell de profunditat. Dues
d'aquestes fases complementaries son: (1) la planificacié o disseny i (2) l'etapa

d'avaluacio i revisio dels resultats.

La fase de planificacio o disseny té lloc just abans de la implementacio i, entre d’altres,
¢és I’etapa on es dissenya el pla d'actuacions generals i concretes, el procés de revisio de
la innovacid, el procés d'avaluacié de la innovacio, es determinen les funcions i els
papers dels implicats o es fixen la temporitzaci6 i els recursos necessaris. D’altra banda,
en la fase d'avaluacio i revisio, que es desenvolupa préviament a la fase de
institucionalitzacio, es promou la reflexi6 avaluativa sobre el procés i la practica
innovadora, la deteccid de disfuncions i la recerca d'alternatives i solucions als possibles
problemes detectats (Gairin, 2002). La figura 4 mostra, de manera esquematica, el

conjunt de fases mencionades.

Figura 4. Esquema del procés d'innovaci6 i canvi

5. Institucio- 2

nalitzacio Planificacio

Resultat:

Aprenentatge
de l'estudiant

3. Implemen-

4. Avaluacid g
taciod

Font: Elaboraci6 propia a partir de Gairin (2002)

Alld que resulta especialment interessant de la figura 4 és el fet que, com hem
mencionat en apartats anteriors, la innovacio educativa es presenta com un procés
dinamic que implica un conjunt d’accions concretes que cal que estiguin orquestrades

intencionalment. Es tracta, pero, d'una visié general d'un procés que, en realitat, és forga
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meés complex. En part, aquesta complexitat es deu a 1’elevat nombre de condicionants
que poden alterar i dificultar el procés d’implementaci6 d’un projecte d'innovacio
educativa'’ relacionats, entre d'altres, amb factors com el lideratge i les formes d'exercir
el poder, 1'organitzacié del treball, la cultura i la identitat col-lectiva o l'aprenentatge
organitzatiu (Gather, 2004). Una altra complexitat afegida, que tampoc no consta en la
figura 4, és la dificultat a I'hora de determinar la durada del procés d'innovacié i canvi,

aixi com el de les seves subfases. Tal com assenyala Fullan (2002a:81):

La fase d’iniciacid es pot allargar durant anys, perd inclis després la presa
especifica de decisions i les activitats de planificacid6 que precedeixen la
implementacié porten temps. En la majoria de canvis, la implementacié requereix
dos o més anys. Només aleshores podrem considerar que el canvi ha tingut alguna

possibilitat de portar-se a la practica.

Aquesta visio ens deixa entreveure que els processos d'innovacio i canvi son complexos
1 demanen temps. El periode total de temps que pot transcorrer a partir del moment
d'iniciaci6 fins a la seva institucionalitzacié pot prolongar-se entre 3 1 5 anys, pels
canvis moderadament complexos, i entre 5 i 10 anys per les reformes a més gran escala
(Fullan, Ibid.). Un canvi necessita temps per esdevenir una realitat i, sobretot, per poder-

ne apreciar i valorar adequadament els seus resultats.

Tal com s’aprecia en I’anterior figura 4, en el centre de tot procés de canvi hi trobem
I’objectiu  primordial que comparteixen els processos d’innovacidé educativa:
I'aprenentatge de l'estudiant (Rikkerink et al., 2016; Rivas, 2000). Pocs processos de
canvi educatiu poden tenir sentit si, al cap i a la fi, no tenen un impacte favorable en els

resultats i mecanismes d'ensenyament-aprenentatge dels estudiants.

Tot seguit i al llarg dels apartats segiients, presentarem amb més profunditat les fases
essencials d'un procés d'innovacid, tot estudiant quines son les principals actuacions de
cada etapa i visualitzarem els possibles factors i condicionants que caldra tenir en

compte. L’estudi d’aquestes fases €s rellevant per la nostra recerca perqué ens ha servit

17 .. . ., . . ,

En l'apartat «1.5. Els condicionants de la innovacié educativa» d'aquest mateix capitol veurem els
principals factors i condicionants que cal tenir en compte a l'hora de promoure processos d'innovacid
educativa.
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d’esquema inicial a I’hora de dissenyar les dimensions d’analisi i els instruments de

recollida de dades que presentarem més endavant en el «Capitol 4. Métodey.

1.4.1. La iniciacio i el disseny del canvi

La iniciacio és la primera fase del procés d’implementacié d’un projecte d'innovacio
educativa i comenca quan algun membre/s de la comunitat educativa, de I’equip directiu
o de la plantilla docent, decideix que €s necessari realitzar algun canvi per aconseguir
determinats beneficis educatius (Murillo et al., 2012). En la majoria dels casos, la
decisi6 d’endinsar un centre en un procés de canvi innovador €s fruit de la voluntat de
respondre a unes necessitats existents que poden ser millorades. Aquesta decisio pot ser
presa o impulsada amb formes diverses i pot venir motivada per pressions internes del
mateix centre o externes —com ara modificacions normatives, reformes en el sistema

educatiu o canvis sociodemografics o tecnologics (Murillo et al., Ibid.).

Tot 1 que existeixen un gran nombre de variables que motiven i condicionen la fase
d’iniciaci6, Fullan (2002a:83) destaca diferents fonts que poden tenir una influéncia
directa en aquesta primera etapa, de les quals destaquen:

1. L’administracio central i escolar. El paper de mediador, molt sovint representat
per la direcci6 d'un centre —tot i que també pot ser-ho pel mateix Departament
d'Ensenyament—, ¢és una font d'iniciacié de canvi important. Les direccions dels
centres tenen més responsabilitats que mai davant de les innovacions educatives
1 han passat a ser veritables motors que inicien una proposta de canvi.

2. El professorat. Cada vegada més, el conjunt de docents d'un centre tenen més
oportunitats d'entrar en contacte amb noves idees, en part fruit de I’expansio
global de les comunicacions. A més, en organitzacions educatives on s'han
establert dinamiques de treball basades en comunitat professionals
d'aprenentatge —i que, per tant, promouen l’aprenentatge organitzatiu—, el
professorat pot tenir més facilitats per trobar noves maneres d'introduir canvis i
millores que puguin arribar a compartir-se en altres docents.

3. Agents externs de canvi. Molts actors externs a l'organitzacid educativa (com

poden ser col-laboradors amb altres institucions socials o educatives o agents
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amb rols regionals, estatals o nacionals) tenen una responsabilitat formal
d'estimular i donar suport al canvi. La importancia d'agents externs resulta
especialment rellevant en 1'etapa de la iniciacid i, darrerament, s'ha detectat un
interessant augment d'agents externs en forma de fundacions sense anim de lucre
0 societats.

4. La pressio/suport/oposicio/apatia de la comunitat. No hi ha dubte que les
comunitats educatives son diferents entre elles i, conseglientment, la pressio, el
suport, I'oposicid o 1'apatia davant de la comunitat davant d'un procés innovador
pot ser molt variat. Malgrat tot, el paper que juguen €s clau i, molt sovint, €s una
font d'iniciaci6 de canvi important. En termes generals, i segons les
circumstancies, les comunitats educatives poden (1) pressionar els centres
educatius perqué donin resposta a una determinada necessitat; (2) oposar-se a
determinades adopcions de canvi o processos innovadors, o (3) no mostrar ni
suport ni oposicio als canvis.

5. Noves politiques. Una font evident d'iniciaci6 als canvis son les noves politiques
que s'impulsen des de reformes educatives i lleis aprovades, en el nostre context,
pel Departament d'Ensenyament o pel mateix Ministeri d'Educacio. Aquestes
iniciatives de canvi son rellevants perque tenen un abast molt ampli i poden tenir
un impacte directe tant en els processos d'ensenyament i aprenentatge dels
centres com en els mateixos processos de formacié del personal docent i directiu
de les institucions escolars.

6. Solucio de problemes i orientacio burocratica. El tipus de resposta davant dels
problemes que donen els centres pot variar en funcié de l'orientaci6 i del tipus de
lideratge exercit per les direccions de les organitzacions educatives. Les
institucions amb una base burocratica molt arrelada es poden mostrar menys
receptives a canvis que impliquin una transformacio dels models de conducte del
centre, mentre que organitzacions més obertes als canvis poden promoure amb

més facilitat I’inici de processos innovadors.

L’ordre en que es presenten les anteriors fonts que motiven no és important, tot i que si
que ho poden ser la manera en qué es combinen entre elles. Es a dir, la combinacio, per
exemple, d’una forta pressio de la comunitat educativa davant la necessitat d’un canvi
pot esdevenir més tensa si el centre té una orientativa més burocratica amb poc marge

de maniobra.
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Un cop s'ha identificat la necessitat d'innovar fruit d'alguna —o altres— de les fonts
descrites, cal crear les condicions previes perque el canvi es pugui desenvolupar en el
centre amb un ambient favorable. Per fer-ho, pot resultar 1til pel centre (1) identificar
les particularitats del context d'actuacio; (2) detectar les necessitats que cal cobrir per
poder implementar el canvi amb garanties; (3) fixar els possibles obstacles en el clima
relacional de 1'organitzacio; i (4) iniciar un procés de negociacio per tal de crear consens

entre els professionals del centre (Gairin, 2002).

Havent contextualitzat el canvi i havent especificat I'entorn en el qual s'iniciara el
projecte innovador, és igualment important dissenyar el pla d'accié que guiara el procés
de canvi. La segona fase —la del disseny del canvi— és un component fonamentalment
tecnic a través del qual es pretenen concretar les intencions establertes en la fase
d’iniciacié en accions definides (Murillo et al., 2012). No és una fase qualsevol, ja que
la recerca (veure Fullan, 2002a) ha indicat que un disseny precis i definit que compti
amb un nombre d'estratégies especifiques de suport a la implementacié de la innovacid

presenta una correlacio positiva amb els resultats d'aprenentatge dels estudiants.

El disseny del canvi generalment inclou, entre altres aspectes, 1’elaboracié d’un pla
d'actuacions generals i1 concretes —que ha de definir les linies generals d'actuacio, la
metodologia de treball, la concrecio del pla d'actuacions i els criteris de flexibilitat i
adaptabilitat—; un pla del procés de revisio i avaluaci6 —que inclogui el disseny del
procés 1 la instrumentalitzacio de la revisi6 1 el disseny de mecanismes de
retroalimentacio—; la distribucié de funcions; o la temporitzacié i utilitzacié dels

recursos (Gairin, 2002).

1.4.2. La implementacio del canvi i I’avaluacio de la innovacio

La fase d’implementacio, que acostuma a ser la més estudiada per la comunitat
cientifica (e.g. Grillitsch, Miiller-Stingl i Neumann, 2007), implica el desenvolupament
de les accions i activitats previstes en el disseny del canvi. S’ha considerat una de les

fases més rellevant de totes perqué, en cas de no superar-se, el projecte d’innovacio té
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poques possibilitats d’eéxit. Es tracta, per tant, d’una etapa critica, ja que es veu
clarament influenciada pels processos de lideratge, les caracteristiques del canvi, les

condicions internes de 1’escola i la pressio i el suport extern (Murillo, 2003:15).

Transformar les intencions i el disseny de la innovaci6 en fets i accions concretes es pot
dur a terme a partir d’enfocaments diversos. Gonzalez i Escudero (1987) mencionen tres
enfocaments en relacié amb la conversid dels objectius plantejats en accions reals. Aixi,
els autors afirmen que el procés d’implementacio pot ser:
= Lineal: I’aplicacio practica del procés innovador es porta a terme de manera
fidel i eficag d’acord amb la teoria i el disseny previst;
= D’adaptacié mitua: el context escolar s’adapta i canvia fruit de les exigeéncies
de la innovacid i viceversa;
= De reconstruccio personal: els docents reinterpreten el pla original descrit en la

fase de disseny i 1’adapten a les necessitats particulars de 1’aula.

Podem veure, a diferéncia de les fases d’iniciacio i de disseny del canvi, que la fase
d’implementacié és més dificil tant de planificar com de controlar. La dificultat de
controlar-la es justifica pel fet que la innovacid pot precisar canvis o adaptacions degut
a caracteristiques imprevistes intrinseques a la innovacié i a elements imprevistos
percebuts per les persones encarregades d’aplicar la innovaci6 (Grillitsch et al., 2007).
Tot i aix0, per tal d’obtenir un major control a I’hora de posar en practica la innovacio,

la Taula 1.6 mostra un conjunt de factors que faciliten la implementacio.

Taula 1.6. Factors que faciliten la implementacid

Equilibri entre (1) Simplicitat — Complexitat; (2) Flexibilitat — Rigidesa; (3)
Fidelitat — Adaptacio

Atencio en la millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge

Qualitat de les activitats

Participacio de la comunitat educativa

Treball cooperatiu

Factors favorables a la
implementacio

Lideratge centrat en processos d’aprenentatge de docents i alumnes

Retroalimentaci6 continua

Font: Elaboracié propia a partir de Murillo i Krichesky (2012)
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D’altra banda, la fase d’avaluacio pretén conéixer que €s allo que passa en el procés
d'innovacié i, seguidament, introduir els canvis pertinents fruits del coneixement
obtingut. Consisteix, per tant, en una etapa de reflexi6 sistematica i de valoraci6 de
I’experiencia (Murillo et al., 2012). Els mecanismes per valorar el procés innovador,
aixi com detectar-ne els punts forts i aspectes de millora poden ser de diferent origen
(extern o intern) i es poden dur a terme a partir d’instruments diversos (com ara
questionaris a 1’alumnat, professorat, families; seminaris de reflexido pels membres
implicats; grups de debat amb participats de la comunitat educativa; analisi de

documents; entrevistes a docents, entre d’altres.).

L'avaluacié no només ha d'aportar al centre un «sentit racional» a la tasca educativa,
sind que també aporta «quelcom intrinsec a la propia activitaty, ja que no té sentit
adoptar un canvi o una direccid sense saber cap on es condueix el centre i si shan assolit
els objectius que es pretenien (Gairin i Armengol, 2006:33). En aquest sentit, I'avaluacio
permet als centres detectar tant allo que funciona bé com les possibles disfuncions per

tal d’iniciar estratégies alternatives que permetin solucionar els problemes identificats.

1.4.3. La institucionalitzacio

La institucionalitzacio es considera el darrer i ultim pas del procés d’innovacio i, si
aquesta etapa finalitza exitosament, el canvi introduit deixa de ser entés com un element
nou per comencar a ser vist com un element habitual de 1’estructura i/o cultura del
centre. Podriem dir, per tant, que el canvi és un element consolidat i propi del centre, ja
que ha passat a integrar-se en els valors i els significats de la propia cultura del centre
(Vazquez, 2013).

Assolir aquesta darrera fase pot ser costds i pot comportar més temps del previst en un
inici. De fet, diferents autors (e.g. Murillo et al., 2012) assenyalen que aquesta sol ser la
fase més complicada d’assolir, atés que implica construir paulatinament en el centre una
cultura escolar orientada cap al canvi i a la millora permanent. Un dels factors més
rellevants que han d’ajudar a institucionalitzar la innovacio en la cultura del centre sén
les percepcions dels diferents membres de I’organitzaci6 educativa respecte la innovacio

(Fuguet, 2014) 1 el procés de canvi trobara dificultats a I’hora d’integrar-se a la cultura
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si els membres de 1’organitzacié no creuen en ell. Per aixo, Murillo et al. (2012:40)

indica que alguns factors que faciliten la institucionalitzaci6 d’una cultura de millora

tenen a veure amb el fet que:

els docents considerin els metodes utilitzats efectius i estiguin satisfets amb el
procés i els resultats;

la direccié mantingui una visi6 i doni suport amb claredat al canvi. Es mostri
oberta a les innovacions, inventiva els professors i prengui riscos i intenti provar
COSes Noves;

s’avanci cap a la creacié d’una cultura professional d’aprenentatge. Es a dir, es
crei una cultura que estimula 1’aprenentatge i el desenvolupament professional
continu del professorat, en el marc d’una estructura que facilita aquest
desenvolupament a través de la cooperacio i el suport mutu;

les noves practiques es valorin positivament i s’integrin en les rutines escolars,

de tal manera que no suposin un esfor¢ afegit ni a docents ni a estudiants.

Altres autors (Fullan, 2002a; Miles, 1986) han establert diferents estratégies que

pretenen assegurar 1’éxit en aquesta darrera fase. Les principals estratégies son:

abandonar i/o eliminar practiques rivals que puguin ser contradictories;
identificar els obstacles que impedeixen seguir millorant i actuar per superar-los;
establir vincles i relacions amb altres organitzacions educatives que estiguin
travessant processos similars;

assegurar la participacio activa de tots els membres educatius del centre i la
implicacio del centre en la comunitat educativa;

assistir, guiar i acompanyar els nous membres de I’organitzacioé que s’incorporin
a I’escola 1 facilitar-ne la insercio a la cultura del centre;

promoure xarxes d’aprenentatge internes i externes;

facilitar entorns de treball cooperatiu entre docents que permetin, entre altres
coses, la formacié mutua i la resolucié de problemes;

establir processos d’avaluacié i autoavaluacid constants que reforcin el treball

ben fet i ajudin en la presa de decisions.

L’éxit de la institucionalitzacid6 permet la internalitzaci6 de les noves practiques

establertes i, aixi, facilitar la incorporaci6 de nous habits i técniques en el clima

organitzatiu 1 relacional. Si el canvi educatiu ha estat eficagment institucionalitzat i



Capitol 1. La innovacid educativa 43

integrat en la cultura del centre, la innovacido —a part de prevaldre al llarg del temps—
també es manté per sobre de les persones que el van impulsar en un primer instant
(Gairin, 2002). Es a dir, deixa de ser un element depenent d’uns professionals concrets
per esdevenir un element propi de I’escola. Finalment, assolir amb ¢xit aquesta darrera
fase pot motivar la creacid de dinamiques que empenyin a l'adopcidé de noves
estructures i nous patrons de comportament que puguin aplicar-se en altres ambits,

contextos o 1’adopcié de nous processos innovadors (Gairin, Ibid.).

1.4.4. Resum de les fases: la matriu d’intervencio en els centres per a la

implementacio de canvis

La matriu present en la taula 1.7 serveix com a resum de les diferents fases exposades al
llarg d’aquest apartat i, alhora, de guia per promoure la reflexié sobre les principals
actuacions que demana la posada en practica d’un projecte innovador. La taula 1.7
resulta rellevant atés que ha estat emprada com a base teorica a I’hora de determinar les
principals dimensions d’analisi de I’estudi aplicat de la present tesi (veure capitol «4.

Meétodey).

Taula 1.7. Proposta de fases d’intervencid en centres educatius per a I’establiment de processos

innovadors
Fase / q " ] q . q s
. .. Subdimensié Principals actuacions vinculades a la subdimensio
Dimensio
Determinar 1’origen de la necessitat del canvi
Origens i causes de la . s . . .,
osens Identificar la finalitat ultima del projecte d’innovacio
iniciacié
Establir rols i funcions de I’ajuda externa
. . Detectar les necessitats que cal cobrir per facilitar la
Detecci6 de necessitats . N .
implementaci6 del projecte
B Actuacions previstes per facilitar la implementacié de la
© Pr cparacio del context innovacio al centre i resoldre les necessitats detectades
9 pel canvi ) ) o
%] Necessitat de formaci6 dels implicats
=
=

Grau de motivaci6 i actituds
Grau d’integracio en les relacions
] ) Dinamiques grupals de treball
Clima relacional ' ] ] )
Capacitat per acomodar-se en situacions d’incertesa
Nivell de sintonia per crear visions compartides

Implicacié i suport d’iniciatives
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Fase / . a7 o] . c q o
5 . r Subdimensi6 Principals actuacions vinculades a la subdimensio
Dimensio
S e g Aclariment i formulaci6é precisa dels objectius a assolir, aixi
Formulacio d’objectius . . . . .
com els problemes i les disfuncions susceptibles de millora
Procés de negociaci¢ de Acordar el procés i els mecanismes de participacio i control
creacio de consens Creacio d’estructures adequades
Organitzaci6 de les linies generals d’actuacio
Disseny del pla L .
= R yaelp . Definici6 de la metodologia de treball
2 d’actuacions generals i
5] concretes Concreci6é del pla d’actuacions: accions a realitzar pas a pas
 p— . . . . .
5‘5 (concretes, identificables, observables, ajustades als objectius).
=
= Distribuci6 de funcions i  Definici6 dels rols i les funcions dels implicats
papers
) ) Establiment de terminis
Temporitzacid . . . .
Planificaci6 logistica per dur a terme el pla d’actuacio
o ) Definici6 i mobilitzaci6 de recursos necessaris
Utilitzacié dels recursos o o
Distribuci6 i coordinacio
Posada en marxa de les accions: tasques concretes —equips
. especifics— grups temporals.
p) El lideratge de la P grup P
(23 . .y .y oge .y
8 innovacié en accio Mobilitzacid de recursos
=
%) . . . .y .y . .,
£ Lideratge i coordinacié de la posada en acci6 de la planificacio
D
&
= Coa N Valoraci6é i reajustament del procés d’implementacio de la
£ La viveéncia i experiéncia . . , . .
=~ R innovacié en curs d’acord amb les percepcions dels participants
del procés en curs o
implicats.
Valoraci6 de Avaluaci6 dels resultats obtinguts durant la implementacié del
I’experiéncia projecte d’innovacio
. Deteccidé d’aquells punts que han afavorit la implementacio de
Deteccid de punts forts . . 2 P q P
o la innovacio
(2]
& v - — —
= S Deteccid de la interrelacio i interdependeéncia d’elements que
= Detecci6 d’obstacles . .
g provoquen disfuncions detectades
<
Recerca de solucions als obstacles i disfuncions detectats
’ 1 ., . . N .
Recerca d’alternatives Introducci6 de modificacions en el pla inicial per tal de corregir
les disfuncions
Rutinitzacio dels Incorporacié de nous habits i técniques al clima organitzatiu i
mecanismes establerts relacional
)
(3] L Normalitzaci6 de  dinamiques ue empenyen ca
< Aplicacio en altres 5 ., d qus peny P
8 Ambits a l’adopci6 de noves estructures 1 nous patrons de
—g' comportament
] : : . :
2 o Establiment de mecanismes de suport i sosteniment.
£ Permanéncia i ]
*g, sostenibilitat en el temps La millora es manté per damunt de les persones que la posaren
= en marxa.

Incorporacio a la cultura

Incorporacié de noves simbologies.

Font: Elaboracid propia a partir de Ballester (1996:55-58), Gairin (2002) i Vazquez (2013)



Capitol 1. La innovacid educativa 45

1.5. ELS CONDICIONANTS DE LA INNOVACIO EDUCATIVA

Després d'haver analitzat qué entenem per innovacid, haver-ne justificat la seva
necessitat i haver presentat els processos necessaris per a que la seva implementacid
assoleixi els objectius que es perseguien, tot seguit prestarem atencid als possibles
factors que en condicionen la correcta implementacié en els centres. El fet de detectar
aquests condicionants ¢és util a l'hora de promoure canvis innovadors en les
organitzacions educatives, ja que ens ajuda a identificar els aspectes que poden alterar
els resultats de la innovacio. L’estudi dels factors i condicionants que afecten el procés
de canvi és complex degut al fet que les organitzacions educatives estan formades per
xarxes interrelacionades que causen que les resisténcies agafin formes molt diverses i

provinguin d’origens diferents (Kirkland i Sutch, 2009).

Els obstacles, condicionants i resisténcies al canvi son nombrosos (Armengol, 2001) i es
poden manifestar de manera oberta i immediata —queixes, amenaces, oposicio directa,
etc—; de manera implicita —pérdua de motivacio, augment en els errors, absentisme,
etc—o de manera diferida —en periodes posteriors al procés de canvi (Gairin i
Armengol, 2006:26). Gather (2004:11) identifica sis grups de condicionants, que giren
entorn dels aspectes de la cultura i el funcionament de la institucid, que modifiquen les

probabilitats d'éxit dels processos innovadors en els centres (veure taula 1.8).

Taula 1.8. Les caracteristiques de la institucié que modifiquen les probabilitats del canvi

Ambit Caracteristiques favorables i desfavorables al canvi

La innovacié requereix una organitzacidé flexible i negociable que sigui
capa¢ de reestructurar-se en funcié de les necessitats, les iniciatives i els

Organitzacié o . .
del treball problemes. Una organitzacio rigida pot causar un excés de proteccid de les
condicions i estats individuals, en el qual cada professional protegeixi els
seus horaris, territoris, especialitzacions i drets personals.
La cooperacié entre els companys o l'intercanvi i el debat sobre els
problemes professionals i els projectes comuns son aspectes culturals que
Relacions permeten un millor entorn pel desenvolupament de canvis en els centres.
professionals Per aix0, una organitzacié que presenti una cultura molt individualista que

no promogui les discussions professionals pot acabar sent un obstacle per la
implementacié de processos innovadors.
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Ambit

Caracteristiques favorables i desfavorables al canvi

Cultura i
identitat

Enfocar el treball dels docents i els professionals del centre educatiu cap a
la resolucid de problemes i la reflexi6 la practica és una caracteristica que
pot afavorir el procés de canvi. Aixd implica, per tant, no veure les tasques
educatives com un conjunt de rutines que s'han d'acceptar sense pensar
massa.

Capacitat de
projeccio en el

Un projecte innovador i profund €s el que evoluciona fruit, en part, d'un
procés de negociacid conjunt, conegut i acceptat per la major part de l'equip
de professionals del centre. Per altra banda, els projectes que no compten

futur amb una majoria i que es conceben i es redacten segons una logica de presa
de poder no es desenvolupen en entorns favorables al canvi.
L'estil de lideratge, el seu abast i les maneres d'exercir el poder tenen un
Lideratge i clar impacte en l'evolucio i I'éxit dels processos d'innovacié educativa.

altres formes
d'exercir el

1
poder 8

Possiblement, la manera de liderar els canvis és un dels condicionants més
rellevants i implica, entre altres aspectes, marcar la direccidé del canvi i
agrupar el suport dels membres de l'organitzacié per assolir els objectius
establerts.

La institucié
com a
organitzacio
que apren

Vinculat amb la idea d'agrupar els membres d'un centre educatiu a partir del
lideratge, la idea d'aprenentatge organitzatiu fa referéncia a la capacitat de
les organitzacions i dels seus membres de modificar els models de conducta
i mentals que condicionen la resoluci6é dels problemes i 'aprenentatge de
dins la mateixa instituci6. L’aprenentatge dins 1’organitzacioé requereix un
alt nivell de cooperacié entre els membres del centre educatiu per tal
d’aconseguir construir col-lectivament el coneixement, compartir les
experiencies per tal de millorar les accions de manera sostenible i fer que
I’organitzacié aprengui i evolucioni en el temps.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Gather (2004)

Dr’altra banda, diferents autors (e.g. Fullan, 2002a; Robins, 1996) tendeixen a ressaltar

la importancia del capital huma de l'organitzacio i la manera com aquest s'organitza a

I’hora de condicionar els processos de canvi. Aixi, el professorat, l'estructura i la cultura

del centre, el lideratge o els mecanismes d'organitzacid o col-laboracié esdevenen

elements veritablement rellevants. Hoyle (1992), en aquesta linia, destaca com a

condicionants clau:

= ]’autonomia del professorat;

= el grau de cooperacio entre el professorat;

= |a cultura 1 I’estructura del centre;

= el paper del lideratge.

'® Des de la nostra optica, el lideratge és un condicionant cabdal en la correcta implementacio de la
innovacié educativa. Per aix0, i com a tema essencial de la tesi, ens centrarem i ampliarem amb més
profunditat la relacio entre el lideratge i la innovacio educativa en el «Capitol 2. El lideratge educatiu».
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Per aquest component huma, un dels reptes o condicionants més comuns que poden
emergir en els processos d’innovacié educativa en els centres educatius €s la resisténcia
al canvi per part dels mateixos membres de 1'organitzacié (Gairin i Armengol, 2006).
No hauria de ser sorprenent, per tant, que una de les principals causes del fracas dels
canvis innovadors sigui fruit de la resisténcia dels agents educatius a canviar les seves
practiques. Invitar els docents a abandonar una rutina relativament eficag a favor d'una
innovacio clarament prometedora demana un esfor¢ i una assumpcioé de riscos que,
segons quins col-lectius, no estan disposats a acceptar (Gather, 2004). El lideratge
educatiu (tal com menciona Hoyle, Ibid.) ha de servir, precisament, com a motor a
I’hora d’implementar innovacions educatives i, tal com explorarem en el segiient
capitol, pot esdevenir un element essencial a 1’hora d’embarcar i empoderar els

professionals dels centres en processos de canvi profunds.
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CAPITOL 2. EL LIDERATGE EDUCATIU

«El lideratge social triomfa sobre el capital huma»

Hargreaves i Fullan, 2012

En el capitol anterior s’abordava el concepte d'innovacié educativa i, tal com hem
assenyalat, els processos de canvi d'una certa profunditat —com solen ser 1’aplicacié de
programes AICLE— no es poden desenvolupar per si sols sense un sentit de visié que
marqui la direccio de la institucid i sense el suport dels membres de 1'organitzacio cap a
l'assoliment d'aquest objectiu (Hargreaves i Fink, 2006). Partim del principi que el
lideratge n’ha de ser el motor. Diferents recerques (e.g. OECD, 2013) fan referéncia
explicita a la relacid entre el lideratge i la innovacié educativa i, malgrat que encara
existeix poca evidéncia empirica, alguns estudis (e.g. Hallinger 1 Heck, 2011;
Leithwood, Jantzi i Steinbach, 1999; Marzano, Walters i McNulty, 2005) han detectat
una millora en els processos d’aprenentatge de I’alumnat degut a factors vinculats al

lideratge i a les diverses maneres de liderar les practiques administratives i educatives.

No ha de resultar sorprenent, per tant, que la qiiestio del lideratge educatiu'® s'hagi
manifestat, recentment, com un tema de veritable importancia entre els diferents tedrics
de la innovacid, de l'organitzacid i de la direccio. Recerques destinades a investigar la
relacioé entre el lideratge i els diferents processos que tenen lloc tant en el sistema

educatiu com en les mateixes institucions escolars (e.g. Pont, Nusche i Moorman, 2008;

' En el transcurs de la present tesi doctoral utilitzarem el terme «lideratge educatiu» en lloc de «lideratge
escolar» com es pot trobar en altres estudis. El motiu d'aquesta preferéncia és que el terme de «lideratge
educatiu» permet una mirada més oberta a I'educacié dels estudiants des dels diferents llocs i institucions
on s'aprén o s'educa —ja sigui l'escola, com també altres organitzacions socials o educatives—. Aixi,
podem obtenir un enfocament més holistic de l'accié pedagogica.
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Schleicher, 2012) han esdevingut temes centrals en recerques educatives actuals i en
diversos sistemes educatius. L’estudi del lideratge educatiu, pero, €s un ambit complex,
ja que les especificitats de cada context demanen promoure el lideratge tenint en compte
les peculiaritats de cada centre, aixi com el grup, I'ambit on opera i els objectius que es
volen assolir. Tot i aixo, és evident que el lideratge avui té poc a veure amb el lideratge
heroic i carismatic prototipic de temps passats, i estda més vinculat a nous tipus de
lideratges que giren entorn a conceptes com el lideratge distribuit, compartit o

facilitador (Parés, Castella i Subirats, 2014).

En aquest segon capitol, ens interessarem en primer lloc per la nocié de lideratge i la
importancia que juga en els centres educatius. Presentarem el lideratge com un procés
dinamic que ha d'ajudar a les organitzacions a establir horitzons clars on arribar i, al
mateix temps, a embarcar al conjunt de participants del centre cap a aquesta finalitat a
partir del compromis i del treball compartit. Destacarem la importancia que juga el
lideratge en l'educacidé per promoure processos d’aprenentatge profund i, alhora, la
direccio, el disseny i la sostenibilitat de canvis en entorns innovadors. Farem tamb¢é un
repas de 1'evolucid del concepte de lideratge i ens centrarem en com aquest ha canviat al

llarg del temps.

Al llarg d'aquest mateix capitol, estudiarem la tipologia i els estils de lideratge educatiu.
Presentarem els diferents nivells en qué pot tenir lloc tenint en compte el seu abast i
posarem emfasi especial en el nivell «meso o organitzatiu», que se centra en el lideratge
en els centres educatius. De manera més concreta, ens interessarem per les maneres
contemporanies de liderar els centres i explorarem I’actual aposta per descentralitzar la
xarxa educativa que ha d’incentivar l'autonomia dels centres i permetre, entre altres
ambits, fer de les institucions escolars els auténtics motors de canvi en la millora del

sistema educatiu.

Més endavant, farem visibles els suposits del lideratge distribuit i compartit, d'entre els
quals en destaquen la importancia d'entendre que aquest tipus de lideratge consisteix en
un procés dinamic basat en compartir responsabilitats en una accid concertada que té en
compte el treball en xarxes relacionals. Prestarem atencio, també, a la relacio entre el
lideratge 1 l'aprenentatge organitzatiu per tal d'aconseguir que les escoles siguin

organitzacions preparades per aprendre i, per tant, capacitades per evolucionar i créixer.



Capitol 2. El lideratge educatiu 53

Finalment, destacarem el paper del lideratge en la promocié de processos de canvi
educatiu per assolir que la innovacid esdevingui sostenible i es mantingui en el temps i,

alhora, per assegurar la implicacié del conjunt de participants de la comunitat educativa.

2.1. DEFINICIONS OPERATIVES DEL CAPITOL

Lideratge educatiu: Per definir lideratge educatiu, i degut a la naturalesa amplia del
concepte, resulta necessari marcar uns limits extensos per aconseguir una definicio
integradora i operativa. Aixi, des de la perspectiva de la present tesi doctoral, en parlar
de lideratge educatiu fem referéncia a un procés que té un impacte en les diferents
etapes d’implementacid i manteniment d’entorns innovadors —com poden ser el seu
disseny, la seva implementaci6 o la seva sostenibilitat (OECD, 2013). Entenem que el
lideratge és una activitat basada en connexions distribuides i relacionades i1 que, per tant,
implica als diferents participants del centre i no només membres d’un equip directiu
(Spillane, Healey, Parise, i Kenney, 2011). Consegiientment, en tractar la nocié de
lideratge no ens referim a un carrec siné6 més aviat a un procés dinamic i obert que pot
ser dut a terme en diferents nivells —des de 1’ Administracio fins a nivell d’aula. També
entenem que el lideratge implica atorgar un sentit de visido que permeti definir uns
objectius compartits dins de l'organitzacio i, d’altra banda, aconseguir embarcar al
conjunt de participants del centre cap a aquesta finalitat a partir del compromis i del

treball compartit (Bolivar, 2013; Longo, 2008).

Gestio educativa: La «gestid educativay focalitza la seva atencid en tasques de
naturalesa organitzativa, administrativa i de coordinaci6. La gestié s'ocupa, en part, del
compliment de la normativa prescrita per 1'Administraciéo i d'atendre les demandes
diaries dels diferents sectors. Alhora, la gestid presta una atencid especial al sistema i a
I'estructura del centre. Amb tot, malgrat les diferéncies existents a 1’hora de definir
«gestio educativa» 1 «lideratge educatiuy», des de la perspectiva d’aquesta tesi creiem
que els dos conceptes son complementaris. Es a dir, el lideratge en els centres no pot
oblidar les funcions més administratives i de gestid ja que sOn necessaries per

desenvolupar el lideratge d’una manera efectiva (Mintzberg, 2009; OECD, 2013).
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Lideratge distribuit: La idea principal del lideratge distribuit parteix del suposit que el
lideratge no és només una funcid fruit de les habilitats, el carisma o la visi6 d’un lider,
sind que el lideratge s’articula a partir del conjunt de participants, d’eines i d'estructures
(Spillane, Halverson i Diamond, 2001). El lideratge distribuit, per tant, proposa
expandir la realitzacié de les tasques propies del lideratge a multiples participants i en
diferent contextos, dividint les responsabilitats en diversos nivells (Spillane, 2006;

Longo, 2008).

Lideratge compartit: El lideratge compartir presenta caracteristiques altament similars
a les descrites pel lideratge distribuit i la revisio de la literatura dels conceptes ens
permet veure que hi ha molt autors que els utilitzen com a sinonims. Aixi, tal com s’ha
assenyalat en el lideratge distribuit, el lideratge compartit també es presenta com un
procés que trenca amb les formes tradicionals i jerarquiques de lideratge per atorgar
poder d’accié i decisid6 en diversos nivells i promoure dinamiques cooperatives
d’influéncia mutua (Yukl, 2010). Consegilientment, els participants de 1’organitzacio
disposen de més flexibilitat i un us més Optim de les capacitats i, alhora, poden
desenvolupar un major sentiment de pertinenca a 1’organitzacié i una major flexibilitat a
I’hora de dur a terme les practiques professionals (Pearce, Waldman i Csikszentmihalyi,
2006). En el nostre estudi, pero, volem ressaltar algunes diferéncies entre els dos tipus
de lideratge. D’una banda, entenem que el lideratge distribuit posa eémfasi en la
distribuci6 de responsabilitats en els diversos nivells d’una organitzaci6 per poder donar
poder als docents. En canvi, el lideratge compartit ressalta de manera més visible els
beneficis del treball en xarxa dins i fora de 1’organitzacid, de la cooperacid professional
1 de la inclusi6 de la dimensid comunitaria externa a les parets del centre —com poden
ser altres centres educatius, entitats socials 1 culturals, inclusi6 de les families,

institucions de I’ Administracid Publica, etc.

Aprenentatge organitzatiu: El concepte d’aprenentatge organitzatiu fa referéncia a la
capacitat de les organitzacions i dels seus membres de modificar els models de conducta
i mentals que condicionen la resolucid dels problemes i l'aprenentatge de dins la
mateixa organitzacié (Bolivar, 2013). L'aprenentatge organitzatiu, per tant, parteix del
coneixement que es desenvolupa en el centre i permet a les escoles configurar-se com a
comunitats d'aprenentatge i de desenvolupament professional dels docents (Lave i

Wegner, 1991), on els centres es configuren com a comunitats, transformant la cultura
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acadeémica individualista en una cultura de col-laboraci6é (Bolivar, Ibid.). Aconseguir
instaurar I’aprenentatge organitzatiu en les organitzacions, perd, no és una tasca facil i
consisteix en uns fonaments tedrics que no sempre funcionen en posar-se en practica. La
dificultat de plasmar aquest model recau es justifica per I’alt nivell de cooperacid entre
els professionals del centre del que s’ha de disposar per aconseguir construir
col-lectivament el coneixement, compartir les experiencies per tal de millorar les
accions de manera sostenible i fer que I’organitzacio aprengui i evolucioni —com si fos

un organisme viu— al llarg del temps.

Direccions formades: En mencionar el terme «direccions formades» al llarg d’aquesta
tesi, fem referéncia a direccions que han rebut una formacié especifica per 1’exercici de
les funcions de direccio de centres educatius. Partim del convenciment que el lideratge
educatiu es pot veure modificat mitjangant la formacié i que les direccions formades
poden disposar de més eines i estratégies a 1’hora de liderar de manera eficac els

projectes d’innovacio que es proposin.

Empoderament™ docent: L empoderament és 1’accié d’atorgar als docents del centre
el dret a participar directament en la presa de decisions per tal d’assolir objectius
compartits (Bolin, 1989:82). Consisteix, per tant, en transferir part del poder de decisid
a actors implicats directament perque aquests puguin actuar d’acord amb la seva
voluntat i principis. En aquest sentit, I’empoderament és un procés que defensa el valor

del consens, la participacio, I’obertura i la flexibilitat (Gather, 2004).

20 Terme adaptat de I’anglés «empowerment»
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2.2. EL LIDERATGE EDUCATIU

2.2.1. La nocio de lideratge

El lideratge no disposa d’una definicié universalment acceptada (Ingvarson, Anderson,
Gronn i Jackson, 2006) a causa, en gran part, de les multiples aproximacions des de les
que s’ha observat —que van més enlla dels estudis de ciéncies socials i les humanitats.
Actualment existeixen diferents definicions del concepte que comparteixen principis
semblants. L’extensa revisio d’estudis sobre teories de lideratge feta per Northouse
(2004) mostra com les recerques tendeixen a vincular el lideratge a: (1) un procés
dinamic; (2) la capacitat d’influéncia; (3) un grup i un context determinat; i (4) estar
enfocat vers a I’objectiu que es pretén assolir. Tenint en compte aquestes premisses,
Northouse (2004:3) proposa que una definicié valida del concepte és la de percebre’l

com «un procés d’influéncia a un grup d’individus per tal d’assolir un objectiu comuy.

En una linia similar, Yulk (2006:3) opta per fer emfasi en la part social del concepte de
lideratge i proposa definir-lo com «un procés d’influéncia social» on s’exerceix una
«influéncia intencional» sobre un grup de persones amb 1’objectiu de «guiar, estructurar
i facilitar activitats i relacions en una organitzacio». Partint d’aquesta idea, Bolden,
Hawkins, Gosling 1 Taylor (2011:39) descriuen el lideratge com:

1. un procés

2. d’influéncia social,

3. per guiar, estructurar, i/o facilitar

4. comportaments, activitats i/o relacions

5

cap a I’assoliment d’uns objectius compartits.

D’acord amb aquesta darrera definicio, I’objectiu del lideratge és guiar els membres
d’una organitzacio per tal d’assolir unes fites compartides. Aixi, la manera actual
d'aproximar-se al concepte de lideratge s’allunya de les perspectives historiques —on el
lider era observat com una figura heroica i solitaria— i el presenta com un procés
complex que no esta a les mans d'un sol individu, sind en el conjunt de persones que hi

han de jugar un paper protagonista.
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Els estudis actuals que fan referéncia al lideratge en I’ambit educatiu no s’allunya gaire
de les definicions aportades sobre el lideratge en general. Aixi, Bolivar (2013) assenyala
que el lideratge educatiu s’articula en dos eixos: (1) el d’atorgar un sentit de visidé que
marqui la direccié a l'organitzacié escolar i (2) el d’exercir una influéncia en altres
persones cap a aquesta finalitat. El lideratge educatiu és, de la mateixa manera, un
procés que pretén activar, mobilitzar i influir en el conjunt de professionals del centre,
atorgant-los les eines necessaries, perqué puguin fer possible avangar cap a 1’assoliment
dels objectius establerts. Bolivar (Ibid.) afegeix que les tres grans dimensions en la
comprensio i la practica del lideratge educatiu passen per acceptar que el lideratge
educatiu:

1. no es tracta solament de quelcom individual o formal, sin6é també d'una practica

compartida o distribuida®';
2. se centra en la millora dels aprenentatges;
3. pren sentit ple en una escola entesa com una organitzacio que aprén®> —és a dir,

com una comunitat professional d'aprenentatge.

El lideratge educatiu, per tant, no es desenvolupa ni opera en solitud, sind que consisteix
en un procés altament social que implica la interacci6 de diverses persones (OECD,
2013). Observar el lideratge com una qiiestid6 que va més enlla d'una sola persona
permet marcar objectius més ambiciosos i, al mateix temps, promoure l'aprenentatge
organitzatiu 1 la cooperacid entre els professionals (Lave i Wegner, 1991). A partir
d’aquesta interaccid, basada en treballs en xarxa, el lideratge permet als docents

desenvolupar-se professionalment i personalment (Wegner, 2006).

2.2.2. La importancia del lideratge educatiu: la relacio amb [’aprenentatge

i la innovacio

La importancia del lideratge educatiu ha anat augmentant fins a convertir-se en un
element essencial en els diversos sistemes educatius, que han decidit enfocar les seves

politiques d'ensenyament a promoure i enfortir el lideratge dels centres, no tan sols en

! En l'apartat «2.5.4. El lideratge distribuit i ’empoderament docent» d'aquest mateix capitol tractarem
amb més profunditat el tema del lideratge distribuit.

2 En l'apartat «2.5.5. L’aprenentatge organitzatiu en comunitats professionals d’aprenentatge» d'aquest
mateix capitol tractarem amb més profunditat el tema de I'aprenentatge organitzatiu.
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un sentit de gestio, sind sobretot en la seva vessant pedagogica i d'aprenentatge (Pont,
Nusche i Moorman, 2008). La creixent atencid que se li presta es justifica per un ampli
ventall de factors relacionats, sobretot, amb el fet que aquest pot tenir una influéncia en
I’eficacia del conjunt del sistema educatiu i de cada centre en particular (Teddlie i
Reynolds, 2000; Townsend, 2007; Khan 1 altres, 2010; Schleicher, 2012, inter alia).
Aixi, un dels elements que fa que la recerca en el lideratge educatiu sigui rellevant és
I’impacte que aquest té en el procés d’aprenentatge i, tal com s’indica en diversos
estudis (e.g. Hallinger i Heck, 1998; 2011; Marzano et al., 2005; Robinson, 2007), es
disposen d’evidéncies que permeten afirmar que determinades practiques de lideratge es

poden associar a millores en els resultats de I’alumnat.

Tot i que mesurar els beneficis —o perjudicis— del lideratge no és una qiiestié senzilla,
existeixen diferents models que examinen la relacid entre el lideratge i 1’aprenentatge.
El model d’«efectes directes» és un dels primers que s’ha utilitzat en recerques que
pretenen estudiar I’impacte del lideratge en centres educatius (e.g. Leithwood, 1994).
Aquest model pretén explicar les variacions en els processos d’aprenentatge de
I’alumnat degut a les accions d’un lider —normalment el director o directora del centre.
Justament pel fet que aquest model vincula les actuacions d’una sola persona sobre els
resultats del procés d’aprenentatge, sovint la recerca s’ha referit a aquest enfocament
com un model «heroic» de mesura de lideratge (veure Hallinger i Heck, 2011). Les
dades en aquest tipus de recerca s han recollit, principalment, a través de qliestionaris a
docents i examinen la relacid entre el tipus de lideratge exercit pels directors i els

resultats d’aprenentatge dels alumnes en diverses escoles.

Malgrat tot, 1 si ens posicionem —tal com fem visible al llarg d’aquest capitol— amb el
fet que el lideratge és un procés compartit, el model d’efectes directes només pot
mesurar una petita part de I’impacte real del lideratge en els processos d’aprenentatge.
Per aixo, la majoria de les recerques que han utilitzat el model d’efectes directes no han

aportat contribucions rellevants al camp del lideratge (Hallinger i Heck, 1996).

Per contra, hi ha altres models que pretenen oferir una perspectiva més global de
I’impacte del lideratge en I’aprenentatge. El model «d’efectes reciprocs» del lideratge

educatiu (veure fig. 5) n’¢s un altre exemple i representa un aveng¢ conceptual dels
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models anteriors (Hallinger et al., 2011). El suposit principal sobre el que se sustenta
aquest model és que el lideratge impacta i, alhora, esta influenciat pels diferents
participants i pel context en qué opera. Aixi, per mesurar la relacié del lideratge amb els
processos d’aprenentatge de 1’alumnat cal tenir en compte aspectes com (1) la cultura de
centre; (2) les estructures i els processos académics; i (3) els participants del centre

(comunitat educativa).

Figura 5. Model d’efectes reciprocs del lideratge per a I’aprenentatge

Cultura de centre

Resultats del procés

Estructuresii
processos academics

Lideratge educatiu a

nivell de centre ,
I'alumnat

— — d'aprenentatge de
\ Participants del /

centre (comunitat
educativa)

Font: Elaboraci6 propia a partir de Hallinger et a/. (2011)

Els models més recents parteixen del principi del model d’efectes reciprocs del lideratge
(fig. 5) i, a més a més, hi sumen les dimensions personals de valors, creences i
percepcions. Un exemple n’és el model d’«antecedents personals» d’efectes del
lideratge (veure fig. 6) on es tenen en compte les diferéncies individuals (Hallinger et
al., 2011). Aixi, es defensa que tant les percepcions, les expectatives, el coneixement i
les experiéncies donen forma a les actuacions dels diferents participants en el procés de
lideratge. Tal com es presentara més endavant en el bloc practic (veure «Capitol 4.
Metodey), aquesta idea de model resulta rellevant pel nostre estudi i la recerca que hem

dut a terme es basa en aquests suposits més actuals.

Figura 6. Model d’antecedents personals de lideratge per a I’aprenentatge

Cultura de
centre
. . Resultats del
Lideratge .
Percepclons \ educaﬁﬁ a Estructures i procés
nivell de —— processos — d'aprenentat
Coneixement _/ centre SchGEmics ; tlze de
i experiéncia Participants alumnat
del centre
(comunitat
educativa)

Font: Elaboracio propia a partir de Hallinger et al. (2011)
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Per tant, si assumim que I’aprenentatge és I’activitat i objectiu principal de 1’educacio,
en atribuir la relacio mencionada al llarg d’aquest apartat entre el lideratge educatiu i els
processos d’aprenentatge es posa de manifest una de les principals raons de la

importancia de seguir desenvolupant recerques en aquest ambit (OCDE, 2013).

Una segona rad, i que també resulta d’especial interés per la naturalesa de la present
tesi, és el paper que juga el lideratge en I’'impuls i el manteniment de projectes
d’innovaci6 educativa. Com hem vist en el capitol anterior, els processos d'innovaci6 no
es poden dur a terme per si sols i resulta necessaria una certa organitzacio i accions
deliberades que portin al centre a assolir els objectius desitjats. El paper del lideratge en
l'establiment de la innovacié educativa resulta essencial i, sense el compromis sostingut
dels liders de les iniciatives de canvi, els processos d'innovacidé corren el risc que
s’acabin esvaint (Bernabeu, 2009:103). A través del lideratge es pot influir en la
implementacio de la innovacio educativa de multiples maneres i es pot aconseguir un
impacte en diverses de les fases d'un projecte de canvi. Aixi, i tal com assenyala Gather

(2004:138), el lideratge:

[...] pot conduir un grup d'actors a projectar-se de forma col-lectiva en el futur, a
concebre i construir de forma activa el seu futur. El lideratge influencia I'orientacid
del projecte, la formulaciéo dels objectius, el just equilibri entre la utopia i la
realitat. A més a més, el lideratge exerceix influéncia durant I'aplicacié del projecte
col-lectiu, sobretot quan s'enfronta a un obstacle, un dilema o un problema tactic o

estratégic.

Els docents, en processos de canvi profunds, a part d’entendre que han de fer i cap on ha
d’anar 1’organitzacid, sovint resulta dificil que siguin capacos de fer possible el canvi i
que ’integrin en la seva practica diaria (Joyce i Showers, 2002). El lideratge, per tant,
ha de ser el motor del canvi i ha de saber orientar, capacitar i motivar al conjunt de
participants del centre cap a un objectiu compartit, perd també ha de ser capag de crear

un context per tal que aquest procés sigui possible (Fig. 7).



Capitol 2. El lideratge educatiu 61

Fig. 7. Funcions del lideratge en processos innovadors

Orientar la innovacio
cap on anar

LIDERATGE
Motivar persones Capacitar per
compromeses afrontar canvis dificils

Font: Elaboraci6 propia a partir de Longo (2008)

Es en aquest punt on el lideratge ha de vetllar per co-construir una cultura organitzativa
que sigui capa¢ de crear aprenentatge per a tothom; oferir oportunitats per reflexionar
sobre la naturalesa, les habilitats i els processos d’aprenentatge; proporcionar espais
fisics 1 socials que les estimulin i les valorin; garantir que la visid sigui compartida
realment pels participants; i comptar amb un llenguatge comu que descrigui la

innovaci6 (OCDE, 2013).

2.3. L’EVOLUCIO DEL LIDERATGE EDUCATIU (1930 -

PRESENT)

2.3.1. L’evolucio del lideratge

La recerca sobre el lideratge té una llarga tradicio. Les primeres recerques sobre el
lideratge tenen el punt d’inici entorn 1930, quan van sorgir un conjunt d’estudis sota el
paraigua conceptual de la «teoria dels trets». Aquesta primera aproximacio al lideratge
sostenia el principi que els liders neixen amb un conjunt de trets de personalitat i que,
per tant, només les persones que disposessin de determinades caracteristiques innates
podien esdevenir bons liders (Murillo, 2006). El principal objectiu de recerca d’aquesta
aproximacié al lideratge era trobar la manera d’identificar quins eren els trets fisics,

mentals i de personalitat dels liders (e.g. Ghiselli, 1963; 1968).
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Posteriorment, a principis del 1940, des de la «teoria conductual o de comportament
coherent amb els corrents de psicologia conductual sorgits als EUA al llarg dels anys
quaranta i cinquanta, els estudis analitzaven les conductes dels liders efectius i les
caracteristiques del treball dels directius (e.g. Lewin, Lippit i White, 1939; Lippit i
White, 1947). Com a resultat, els estudis emmarcats en la teoria conductual van establir
estils de lideratge, d’entre els quals destaquen per la seva futura influéncia en 1’ambit de
I’educacio les tres segiients:

»  Fl lideratge autoritari: El poder i la presa de decisions estan en mans del lider.
Consisteix en un lideratge unidireccional on la resta d’actors obeeixen les
directrius marcades pel lider.

= FEl lideratge democratic: La cooperacié i la participacio de tots els membres de
I’organitzacio6 son la base d’aquest estil de lideratge.

» El lideratge «laissez fairey: El lider es manté en un segon pla i no exerceix la
seva funcié de manera activa, sind que son els membres de 1’organitzacio qui es

responsabilitzen 1 decideixen les accions.

Malgrat tot, tant la «teoria conductual» com la «teoria dels trets» van trobar les seves
limitacions a I’hora d’identificar els trets innats o les caracteristiques de conducta dels
liders degut al fet que es va menystenir, en la majoria dels casos, el factor del context
(Northouse, 2004; Watkins, 1989). Consegilientment, a partir dels anys seixanta i setanta
sorgeix una tercera aproximacio al lideratge a través de la «teoria situacional o de la
contingencia», que suggereix que 1’¢xit del lideratge depén no solament de la conducta
o dels trets propis de la personalitat del lider, sin6 que també es veu afectat per la
capacitat d’adaptacio del lider al context. Des del paradigma conceptual de la teoria de
la contingencia es van produir contribucions significatives (e.g. Fiedler, 1967; Hersey i
Blanchard, 1969; House, 1971) i les principals idees extretes giraven entorn la
importancia de les relacions entre els diferents participants d’una mateixa organitzacio,
la necessitat de tenir en compte la situacié en que es desenvolupa el lideratge, les
caracteristiques dels grups i la disposicio dels seguidors, i la capacitat de delegar tasques

al grup o als seguidors (Murillo, 2006).

La conceptualitzaciéo vigent sobre el lideratge esta en linia amb aquesta darrera
aproximacié i promou teories que, entre altres aspectes, distribueixen el lideratge per

tota la xarxa de ’organitzacid, promouen el treball en equip, la sostenibilitat i la
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innovacio (e.g. Bolden ef al., 2011; Gronn, 2002; Spillane, 2006; Timperley, 2005). Les
noves teories, a meés de tenir en compte el context, defensen també un canvi cultural i

una obertura democratica i participativa de les organitzacions.

La segiient taula 2.1 mostra un resum de 1’evolucioé de les principals teories de lideratge

des dels anys trenta fins a ’actualitat.

Taula 2.1. Evoluci6 de les principals teories de lideratge

Teoria Principals suposits

) Els liders tenen caracteristiques innates.
Teoria dels trets ] ] o
(1930) A partir de la recerca es pretenen descobrir les caracteristiques de la

personalitat del lider ideal.

L’objecte d'estudi és la conducta i el comportament dels liders.
Teoria conductual o ) o
(1940) Els estudis giren entorn de les caracteristiques del treball directiu i les

conductes dels liders eficagos.

Teoria de la El lideratge ha de tenir en compte el context.

contingéncia (1960)  Npo tots els liders s6n efectius en totes les situacions.

Promou el lideratge compartit, distribuit i sostenible.

T¢ en compte la vessant social i emocional.
El lideratge . ] .
. El lider és formador i facilitador.
contemporani
Fonamenta els valors compartits i la cultura organitzativa, el treball en

equip, la col-laboracio, la interdependéncia i el compromis.

Aposta per I’aprenentatge i la innovacio.

2.3.2. L’evolucio del lideratge educatiu

No és fins a principis dels anys setanta que la recerca sobre el lideratge en el mon
educatiu adquireix una certa independéncia respecte a les teories sobre lideratge en
general (Murillo, Barrio 1 Perez-Albo, 1999; Yulk, 2002). Els primers estudis centrats
en el lideratge educatiu (e.g. Sergiovanni, 1984) tendien a parlar d’estils de lideratge
educatius focalitzant, en gran part, la seva atencio a la gestio dels centres més que no
pas a D'impacte del lideratge en el procés d’aprenentatge dels estudiants. Com a
conseqiiéncia, aquesta aproximacié de caracter més administratiu aportava una certa

sensacié d’estabilitat en la direccid, pero, en deixar en un segon terme el lideratge de
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processos vinculats a 1’ensenyament-aprenentatge, no era suficientment util per

promoure el canvi i la innovacio educativa.

A mitjans dels anys vuitanta sorgeix un gir important en la recerca sobre el lideratge
educatiu que pretén buscar mesures per transformar 1’educacié i aconseguir millorar el
rendiment académic dels estudiants a partir d’un lideratge adequat. En aquesta linia, es
desenvolupen teories en busca de 1’eficacia escolar i es destaca la importancia de la
direccio escolar per aconseguir centres que aportin qualitat educativa (Murillo, 2005).
Probablement, I’aportacié més rellevant del corrent de 1’eficacia escolar va ser el
«lideratge instructiuy, que vetllava perque el lideratge dels centres tingués un impacte
en el desenvolupament dels seus alumnes. Tot i aix0, els estudis emmarcats dins del
lideratge instructiu van resultar insuficients, ja que es van basar principalment en
detectar les caracteristiques de les escoles que funcionaven bé, perd no de les que
havien de millorar (Murillo, 2006). A més, tendien a generar una direccié que fos util
per I’estabilitat en lloc de potenciar el canvi (Veenman, Visser i Wijkamp, 1998). Com
a resultat, es va fer evident que no era suficient el fet de detectar o reconeixer les
caracteristiques, conductes o actituds de les direccions escolars efectives, sind que calia

proposar models de transformacio.

Justament, els estudis sobre el lideratge educatiu que buscaven promoure la
transformaci6 educativa tenint en compte el lideratge situat dels centres van construir-se
inicialment sota el paradigma conceptual del «lideratge transformacional» (e.g. Bass,
1985, 1988; Leithwood i Steinbach, 1993). Podem observar com, a partir d’aquests
moments, es pretén que el lideratge estigui relacionat amb crear canvis en el procés
d’ensenyament i aprenentatge. Aixi, es comencen a establir les bases de la recerca del
lideratge educatiu contemporani i apareixen conceptes clau que tindran un impacte per
al desenvolupament de la recerca del lideratge educatiu, com ara els conceptes de
sostenibilitat, innovacio, distribuci6 de lideratge o col-laboracié del treball en equip
(e.g. Leithwood, 1994). Algunes de les principals contribucions d’aquests estudis van
ser el fet de relacionar la idea de transformacié i canvi en el lideratge educatiu,
promoure les habilitats dels directius per trobar solucions als problemes o establir la
idea del lideratge com un procés dinamic que canvia d’acord amb el temps (e.g.

Leithwood, Tomlinson i Genge, 1996).
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A la decada dels noranta i principis del segle XXI, donant pas a les nocions
contemporanies del concepte, s’aprofundeix en la idea inicialment tragada pels estudis
del lideratge transformacional i se’n deriven cinc aproximacions destacades a la recerca
en lideratge educatiu®: (1) el lideratge facilitador; (2) el lideratge persuasiu; (3) el
lideratge sostenible; (4) el lideratge distribuit i (5) el lideratge compartit —aquests dos
ultims han esdevingut els conceptes que compten amb més contribucions en el moén de
la recerca actual. La taula 2.2 mostra un resum dels principals suposits d’aquestes

diferents aproximacions.

Taula 2.2. Principals aproximacions contemporanies al lideratge educatiu

Estil Principals suposits Autors/Estudis
lideratge P P destacats
El poder s’exerceix a través del conjunt de participants i no
imposant-lo sobre d’ells.
Conley i

Lideratge Busca maneres de millorar els resultats a través de politiques

facilitador  de col-laboracio. Goldman, 1994;

Lashway, 1995.
Busca un ambient facilitador que promogui processos de

canvi a partir de la negociacid i comunicacio.

) El lider ha de transmetre optimisme i expectatives als altres.
Lideratge ) o
El lideratge respecta les condicions humanes.

persuasiu . , Stoll i Fink,
El lideratge transmet confianga per aconseguir, entre altres 1999

objectius, la motivacid dels participants.

El lideratge actua amb intencionalitat.

El lideratge promou la preservacié de I’éxit al llarg del

temps.

) Respecte I’entorn i la diversitat. Hargreaves i
Lideratge ) . ) — .
sostenible  Fa émfasi en la importancia de renovar recursos humans i Fink, 2003;

materials. 2004; 2005
Preserva els punts forts i busca la millora dels punts debils
del centre.
Redistribuir les responsabilitats del lideratge. Gronn, 2002;
Lideratge Col-laboraci6 amb altres escoles i amb la comunitat Timperley,
distribuit educativa. 2005; Spillane,
2006

Treball cooperatiu dins del centre i en tota la xarxa.

3 En l'apartat «3.4. Tipologia i estils de lideratge educatiu» d'aquest mateix capitol tractarem amb més
profunditat la divisio tipologica dels estils de lideratge.
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Es dona més importancia a les virtuts col-lectives davant dels

Lideratge talents individuals. Sorensen and

compartit Foment del treball coordinat i en xarxa. Torfing, 2011

Reivindica la dimensié comunitaria de I’educacio.

Font: Elaboracio propia a partir de Murillo (2006)

2.4. EL LIDERATGE EN ELS CENTRES EDUCATIUS

Abans d’endinsar-nos en I’estudi del lideratge en els centres educatius, resulta rellevant
obtenir una perspectiva més amplia dels diferents nivells en els quals el lideratge
educatiu pot tenir lloc. La revisio de la literatura ens permet observar que hi ha consens
en la recerca (com ara Armengol, 2000; Castifieira, 2011; Gairin, 2000) en dividir
’abast del lideratge en tres nivells diferents interrelacionats dins del sistema educatiu:
1. El nivell macro o institucional. Es el nivell més ampli i es troba relacionat amb
la governanca i el lideratge de tot el conjunt del sistema escolar;
2. El nivell meso o organitzatiu. Es el nivell intermedi i esta basat en el lideratge en
els centres educatius;
3. El nivell micro o docent. Es el nivell relacionat amb el lideratge que té lloc dins
de la mateixa aula, en el qual el paper del professorat i la seva interaccié amb els

alumnes és fonamental.

Un dels factors clau per dur a terme exitosament processos d'innovaci6 i canvi ha de ser
la bona coordinacid entre els diferents nivells. La redistribucié de responsabilitats passa
per repensar en quins punts determinades decisions es poden prendre d’una manera més
efectiva. A mode d’exemple i amb objectiu clarificador, la taula 2.3 ofereix una mostra
de diferents perfils d’actuacions que es poden promoure des de cadascun dels nivells

mencionats.
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Taula 2.3. Mostra d’actuacions dels tres nivells del sistema educatiu

Nivell de lideratge =~ Exemple d’actuacions per nivell

Establir els eixos prioritaris que ajudin als estudiants a preparar-se per la
societat del futur.

Lideratge a nivell Lligar i coordinar els agents educatius.

macro o Formar i professionalitzar els equips directius dels centres.

institucional . e .
stituciona Promoure les col-laboracions institucionals i 'obertura dels centres a altres

instancies socials.

Redistribuir responsabilitats per tota la xarxa.

Desenvolupar valors compartits.
Coordinar la comunicacid entre els membres de 'organitzacio.
Implicar als participants.

Lideratge a nivell Promoure l'actitud positiva davant dels canvis i les innovacions.

meso o Liderar 1'autonomia del centre i obrir-lo a altres instancies socials i
organitzatiu educatives.

Fer del centre un espai pel desenvolupament professional del docent
Adequar el professorat al projecte de centre.

Promoure espais d'innovacio i integracio.

Articular i implementar la visio educativa.

Lideratge a nivell Implicar i motivar I’alumnat.

micro o docent Pensar en alternatives d’accid a favor del canvi organitzatiu.
Modelar i fomentar I’accio d’aprenentatge de 1’alumnat.

Promoure la innovacio i la seva integracio a l'aula.

Font: Elaboracio propia a partir d’Armengol (2000), Gairin (2000) i Castifieira (2011)

Al llarg dels apartats segiients ens disposem a estudiar amb un grau més de profunditat
el nivell de lideratge en qué ens centrem en la present tesi doctoral: el meso o

organitzatiu —¢és a dir, aquell que té lloc en els centres educatius.

2.4.1. El lideratge organitzatiu

Tot i ’existéncia de lideratges innovadors en la nostra historia educativa, la recerca ha
tendit a ressaltar que el lideratge del sistema educatiu a Catalunya ha estat fonamentat
generalment per una «cultura burocratica» (Castifieira, 2011). Tal com assenyala

Armengol (2000:158) entenem com a cultura burocratica el fet que:
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[...] la col-laboraci6 dins d’un mateix centre ni sorgeix ni es desenvolupa
espontaniament des de la iniciativa dels mateixos docents, sind que €s una
imposicié administrativa de les autoritats que des de fora consideren interessant el

treball en comu.

Amb tot, estudis comparatius entre els lideratges existents en diferents sistemes
educatius indiquen que els models que presenten un lideratge molt centralitzat en
I’ Administracié publica i que promouen normatives altament detallades als centres que
no cedeixen marge d’actuacié ni d’innovacio no resulten efectius (veure Garcia Alegre,
2011). En aquest sentit, una cultura burocratica pot reduir notablement el marge
d’actuacié de les direccions dels centres. Alvarez (2010) apunta que actualment es
poden determinar tres factors clau que marquen [’estil de direcci6 dels centres i que en
condicionen i limiten el desenvolupament. Aquests son:
a. El model organitzatiu imposat per la normativa vigent, la cultura o la historia
d’un determinat sistema educatiu.
b. Els objectius i la missio del centre educatiu imposats, també, per les
institucions o les modes dominants.
c. La personalitat, la sensibilitat i la forma d’entendre el lideratge del personal

que desenvolupa tasques de direccio.

Per tant, amb I’objectiu de canviar la manera d’entendre el lideratge educatiu en els
centres resulta rellevant fixar-nos, entre altres aspectes, en com son la normativa i les
lleis presents en el nostre sistema educatiu; en com son els objectius i les missions dels
centres 1 la manera en qué aquests es determinen; i en com son les caracteristiques, la
formacio i la visi6 sobre el lideratge dels centres que tenen les persones encarregades de

desenvolupar les tasques de direccio.

Tot 1 aix0, des de principis de la present década, el sistema educatiu catala ha fet palesa
la seva voluntat de progressar cap un model més avangat que permeti més autonomia a
les escoles i coresponsabilitzi els diversos agents educatius de les comunitats
educatives. El debat sobre la necessitat d’atorgar un nou sentit al lideratge en les
direccions dels centres s’ha fet visible en aquests darrers anys a través de diverses

iniciatives, com en trobades o conferéncies (per exemple el Forum Europeu
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d’ Administradors de 1I’Educacio); a partir d’associacions de mestres i professors, des de
les universitats; a través d’articles, etc. De les diverses idees que han sorgit d’aquest
debat, se'n destaca la necessitat de redistribuir el lideratge, la importancia d’aprofundir i
caracteritzar d’una manera acurada i rigorosa el perfil de direccié que es necessita en el
nostre sistema educatiu i se subratlla la clara necessitat de desenvolupar sinergies i
mecanismes per posar en contacte els directors 1 els equips directius d’escoles
publiques, concertades i privades per tal de millorar-ne la direccio escolar (Menéndez,

2011).

La primera Llei Educativa Catalana** (2009) ja va fer els primers passos per actualitzar
el paper de les direccions i, en els decrets més relacionats al tema (Decret
d’Autonomia® i Decret de Direcci6 dels centres®®), es fa evident la voluntat d’avancar
cap a una coresponsabilitat de tots els agents de la comunitat educativa i es fa una
aposta a favor d’una modernitzaci6 dels sistema educatiu on els centres obtinguin més
autonomia i puguin, aixi, respondre amb més eficacia a les necessitats contextuals.
Malgrat que de tota aquesta llei es ressalta la voluntat d’assolir una millora en la qualitat
educativa i en la manera en qué es formen els nostres estudiants, el decret en qué es
menciona el lideratge en els centres educatius no sempre ha estat interpretat de la
mateixa manera ni pels estudiosos del tema ni per diferents participants de la xarxa

educativa.

Al llarg dels segilients apartats exposarem la nostra visio del que considerem un
lideratge educatiu efectiu en el nivell dels centres, que passa per acceptar que aquest ha
de:
1. desenvolupar-se en el marc d’una xarxa descentralitzada que garanteixi
I'autonomia dels centres —i les seves interrelacions— i potencii el lideratge i
els processos innovadors a nivell de centre (veure apartat 2.4.2).
2. ser distribuit, donada la seva contemporaneitat i al fet que, per la naturalesa
dels seus principis, permet empoderar els docents i promoure canvis

sostenibles (veure apartat 2.4.3);

21 lei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio.

ZDecret 102/2010, de 3 d'agost, d'autonomia dels centres educatius (DOGC 05.08.2010)

*Decret 155/2010, de 2 de novembre, de la direcci6 dels centres educatius piblics i del personal directiu
professional docent (DOGC 11.11.2010).
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3. tenir lloc en centres que funcionin com a organitzacions que aprenen, ja que
partim del principi que €és en contextos d'aprenentatge organitzatiu on es poden
promoure i mantenir canvis innovadors al llarg del temps, posar en accio el
lideratge distribuit d’'una manera Optima i posar émfasi en 1'accié concertada

(veure apartat 2.4.4);

2.4.2. La descentralitzacio de la xarxa educativa i [’autonomia dels centres

El debat sobre la descentralitzacio de la xarxa educativa i la conseglient incentivacié de
I’autonomia dels centres és relativament nou en el nostre sistema educatiu. Tot i aixo,
fent una comparativa amb altres sistemes educatius podem veure com hi ha contextos
—sobretot en els paisos anglofons i nord-americans— on els centres disposen d’una
autonomia significativa des de fa temps (Gather, 2004). L’actual crida a favor d’una
major autonomia dels centres respon a la necessitat de fer dels centres els auténtics
motors de canvi en la millora de 1’éxit escolar del sistema educatiu, tant pel que fa a la
qualitat dels processos d’ensenyament-aprenentatge com del rendiment de 1’alumnat. El
fet de cedir marge d’actuacid als centres és, en el fons, capacitar-los perque aquests
puguin definir i aplicar els projectes educatius més adients i que cohesionin el
professorat i la comunitat educativa tenint en compte el context i I’entorn en qué operen

(Garcia Plata, 2011).

Posar émfasi en els centres com a veritables elements estratégics del sistema educatiu
és, a més a més, una resposta adequada pels temps actuals ja que l'autonomia de les
organitzacions pot portar millores en una eépoca d'austeritat. Tal com assenyala Gather

(2004:9):

L'autonomia dels centres és recorrer a mitjans de motivacié de baix cost (una
autonomia de gestio més forta i I'inici d'una desregularitzacid) per trencar amb la
monotonia i impedir l'estancament en la rutina; €s mobilitzar la base, i assegurar la
voluntat d'avangar cap a un major repartiment del poder, la negociacid i la gestio

participativa.

Tot aix0 passa, en part, per permetre als centres liderar ambits que, fins avui dia,

estaven en mans de 1’Administracié educativa (com ara un marge per establir una
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organitzacié propia, obrir la participacio de les direccions de centres publics en el
procés de seleccid de professorat, etc.). De manera més concreta, aquesta autonomia ha
de permetre que els centres es dotin d’instruments necessaris per desenvolupar projectes
que tinguin una incidéncia real en ’activitat educativa pel que fa als ambits segiients
(Garcia Plata, 2011):

1. L’autonomia pedagogica. Permetre que el centre adopti mesures curriculars i
organitzatives adequades a les caracteristiques de 1’alumnat i als plantejaments
educatius.

2. L’autonomia organitzativa. Dotar els centres de capacitat per determinar la
propia estructura interna de 1’organitzacio.

3. L’autonomia de gestio. Dotar els centres, i les seves direccions, de la capacitat
d’intervenir en aspectes fonamentals que condicionen la viabilitat d’un projecte

educatiu.

Tal com s’ha indicat préviament, la primera Llei Educativa Catalana (LEC), aprovada el
2009, sembla indicar que els passos a seguir van en aquesta direccio. El decret’’ més
directament relacionat amb les direccions dels centres educatius declara la necessitat
d’una coresponsabilitat de tots els agents de la comunitat educativa i fa una aposta a
favor d’una modernitzacié dels sistema educatiu on els centres obtinguin més
autonomia i puguin, aixi, respondre amb més eficacia les necessitats contextuals propies
de cada centre. Aquest mateix decret, perd, utilitza de manera sinonima els termes de
direccio i lideratge, i defineix aquest ultim com a «distribuit», tinicament i sense fer més
referéncies en el context. En el segilient apartat explorarem, justament, la nocio del

lideratge distribuit per tal de clarificar-ne les seves implicacions.

2.4.3. El lideratge distribuit i | ’empoderament docent

El lideratge distribuit ha centrat una part destacable dels estudis sobre lideratge educatiu
en la darrera década i s’ha considerat —tant per investigadors com per agents educatius
dels centres— com un dels avengos més rellevants en la forma de liderar les

organitzacions educatives (e.g. OCDE, 2013; Spillane, Healey, Parise i Kenney, 2011).

Decret 102/2010, de 3 d'agost, d'autonomia dels centres educatius (DOGC 05.08.2010).
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Aquest interés es veu en part justificat perque consisteix en un tipus de lideratge que pot
donar resposta a diversos fenomens contemporanis com son la intensificacié del rol del
lideratge educatiu, la creixent complexitat d'una societat rica en informacio o el fet que
la distribucid de responsabilitats pot ajudar a fer front als reptes contemporanis, i
assenyalats en el capitol anterior, més efectivament (Pont, Nusche i Moorman, 2008).
Aixi, l'existencia de lideratges unipersonals no sembla que siguin sostenibles per la
complexitat de liderar i gestionar els processos de canvi dels centres (Spillane et al.,
2011). Contrariament, les formes d'organitzar les institucions escolars que més bé
funcionen tendeixen a ser aquelles que presenten una estructura més horitzontal que

vertical (Bolivar, 2011; Pont et al., 2008).

No resulta senzill definir el concepte de lideratge distribuit, ja que diferents recerques
han examinat aquesta noci6 a partir de diverses perspectives. Tot i aix0, en 1’estudi dut a
terme pel National College for School Leadership (conduit per Bennett et al., 2003) es
fa una exhaustiva revisio de la literatura i s’assenyala que tres de les caracteristiques que
semblen definit el lideratge distribuit sén:
1. El lideratge €s una caracteristica emergent dels col-lectius socials en els quals, a
partir d’accions concertades, es dona resposta a necessitats contextuals.
2. Els limits del lideratge no estan formalment definits, sind6 que son la varietat
d’experts de cada area i la creativitat els que responen a situacions especifiques.
3. El lideratge distribuit presenta una obertura a 1’accid concertada per tal de
generar un major nombre d’iniciatives que puguin tenir un impacte ampli, amb

voluntat de millora i que serveixin com a punt de partida de futurs canvis.

A partir d’aquests suposits, del lideratge distribuit sembla dibuixar-se com un fenomen
que no ¢és fruit de les habilitats, el carisma o la visié d’un lider individual, sin6 que
aquest s’articula a partir del conjunt de participants, d’eines i1 d'estructures (Spillane,
Halverson i Diamond, 2001; 2004). Diferents estudis empirics (e.g. Day, 2007; Harris,
2004) han posat de manifest que existeix el lideratge distribuit facilita la distribucio de
tasques i responsabilitats; la promocid de les capacitats personals; i el desenvolupament
d’una cultura de treball cooperatiu. A més, s’ha detectat que la distribucio6 del lideratge
permet incrementar significativament la capacitat de respondre efectivament a reptes

imprevistos 1 complexitats (Elmore, 2008).
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En una linia similar, també s’han identificat correlacions positives entre les comunitats
d’aprenentatge i el lideratge distribuit i, en estudis longitudinals sobre lideratge en
centres educatius (veure Pont ef al., 2008:83), es conclou que el lideratge més efectiu en
organitzacions educatives €és aquell on el director o directora presenta voluntat
transformadora i on els diferents agents educatius del centre (caps de departament,
docents, etc.) participen activament en les tasques del seu treball a partir d’una

perspectiva de lideratge distribuit o compartit.

Distribuir o compartir el lideratge, i les tasques que se'n deriven, implica que tant els
liders formals —aquells facilment identificables— com els informals exerceixin una
influéncia mutua que promogui un compromis per millorar 1'organitzacid escolar.
Distribuir el lideratge, pero, no vol dir delegar responsabilitats amb I'objectiu
d'alleugerir la carrega de treball de les direccions, sind que la distribucid s'ha d'entendre
com una eina per treure profit i potenciar les capacitats de cadascun dels diferents
docents del centre (Bolivar, 2013). La segiient taula 2.4 ens permet distingir allo que

podem considerar com a lideratge distribuit d'alld que no ho és.

Taula 2.4. Lideratge distribuit: principis d'accid i perspectives erronies

Principis d'accio No és lideratge distribuit

X Delegacié de tasques (dividir la feina)

v’ Compartir responsabilitats en una accid
entre els membres.

concertada.

X Rols i posicions definits per endavant, en

v  Lideratge multiple, en una relacid - pE e
una estructura vertical o jerarquica.

interactiva (no estatica ni
unidireccional).

X Accions individualitzades, cadascuna de
les quals esta centrada en el seu propi
nivell.

v/ Procés relacional en xarxes complexes
en tota 'organitzacio (holistica).

X Additiva: suma de parts sense influéncia

v Convergent: centrada en la millora de .
reciproca.

'ensenyament col-lectiu.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Bolivar (2013:15)

D’altra banda, el concepte d’empoderament (en anglés, empowerment) juga un paper
rellevant en el lideratge distribuit a nivell de centre, atés que €s un dels mecanismes
principals per distribuir tasques i responsabilitats en el conjunt de 1’organitzacio.

L’empoderament fa referéncia al «procés en que una part del poder de decisio i accio es
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transfereix als actors implicats directament» i subratlla el valor de la «interioritzacio i
apropiacio activa dels processos de canvi per part dels principals actors implicats, els
educadors i educadores, des d’una perspectiva de professionalitzacio interactivay
(Gather, 2004:153). La rellevancia mencionada es fa visible pel fet que si es vol
augmentar ’eficacia d’un sistema educatiu, el canvi ha de motivar i interessar als
docents. Sense la voluntat d’aquells que han d’aplicar els canvis a les aules, dificilment
es podran dur a terme transformacions profundes (Gather, Ibid.). Liderar,
consegiientment, també ha de significar capacitar o empoderar a altres persones, ja que
¢és la suma de voluntats 1 de coneixement professional alld que pot aconseguir canviar

I’escola (Bolivar, 2013).

Els pocs estudis empirics que mesuren I’empoderament docent i els processos
d’aprenentatge (com ara Louis et al, 1996) mostren una correlacid positiva entre
I’empoderament i els nivells competencials que assoleixen els alumnes dels centres. La
justificaci6 que es dona a aquesta relacio es deu al fet que els docents tenen una

influéncia real tant en el procés d’ensenyament-aprenentatge (Gather, Ibid.).

2.4.4. L’aprenentatge organitzatiu en comunitats professionals

d’aprenentatge

El desenvolupament d’un lideratge distribuit en el centres pot donar lloc a
I’aprenentatge organitzatiu i a les comunitats professionals d’aprenentatge (d’aqui en
endavant CPA). La hipotesi principal de la qual parteix el concepte de CPA es basa a
afirmar que «allo que els docents realitzen junts fora de 1’aula pot ser tan important com
allo que realitzen dins de I’aula» i que aquesta interaccidé pot tenir un impacte en la
«reestructuracio escolar, el desenvolupament professional dels docents i 1’aprenentatge
de I’alumnat» (Seashore, Anderson i Riedel, 2003:3). Les CPA no se centren inicament
en les interaccions dels docents, sind més aviat en 1’establiment d’una cultura escolar
que promogui la cooperacid6 com a fenomen natural, inclusiu, genui, continuat i,
sobretot, focalitzat en la millora dels processos d’aprenentatge dels alumnes (Louis et

al., Ibid.). Wegner (2006) assenyala que les comunitats d’aprenentatge:
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[...] are formed by people who engage in a process of collective learning in a
shared domain of human endeavor [...] Communities of practice are groups of
people who share a concern or a passion for something they do and learn how to do

it better as they interact regularly.

Es justament en aquest procés d’interaccid, en compartir informacié i experiéncies dins
del mateix grup, que els membres aprenen mutuament i tenen 1’oportunitat de
desenvolupar-se personalment i professionalment (Lave i Wegner, 1991) i,
consegiientment, fer evolucionar el centre educatiu. Amb 1’objectiu d’identificar-ne
millor les seves particularitats, Stoll (2011:105) enumera sis caracteristiques
interrelacionades que presenten les CPA:

1. Valors i visi6 compartida
Responsabilitat col-lectiva
Professionals reflexius
Cooperacio

Incentivacio tant de I’aprenentatge en grup com de 1’individual

AN

Desenvolupament de relacions de confianga.

El benefici d’encaminar-nos cap a centres educatius basats en CPA queda reflectida en
diferents recerques (e.g. Earl i Katz, 2006; Timperley i Alton-Lee., 2008) on es conclou
que les CPA tenen una correlaci6 positiva amb els resultats d’aprenentatge dels alumnes
i el grau d’implicacié de la comunitat educativa. Alhora, també s’indica que les CPA
incentiven la reflexié i 1’analisi dels docents sobre la seves metodologies per tal de
generar canvis i desenvolupar nous coneixements en els processos d’ensenyament i

aprenentatge (Timpereley et al., Ibid.).

Malgrat tot, desenvolupar CPAs en els centres no ¢€s senzill i depén de diferents
processos que estan directament relacionats amb el lideratge (Stoll, 2011). La figura 8
mostra els principals processos interconnectats que han de tenir lloc per liderar

mitjangant comunitats professionals d’aprenentatge en els centres educatius.
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Fig 8. Processos involucrats i interrelacionats en el lideratge mitjangant CPAs™®

(1) Atencio
compartida en
I'aprenentatge
dels alumnes

(6) Establir N\
una relacié
amb
facilitador
externs

lideratge
distribuit

Comunitats
professionals
d'aprenentatge

relacions de
respecte i
confianga

Desenvolupar
estructures
de suport

la cooperacio
que produeixi
aprenentatge
profund

Font: Elaboracio propia a partir de Stoll (2011)

Els processos implicats en la figura 8 subratllen la importancia de (1) disposar d’una
visio 1 proposit col-lectiu compartit enfocat a transformar i millorar les arees
d’aprenentatge de ’alumnat; (2) establir un lideratge distribuit que empoderi activament
els diferents agents educatius del centre i proporcioni I’espai per promoure el treball
cooperatiu; (3) desenvolupar relacions humanes i emocionals positives que permeti
afrontar adequadament els reptes; (4) promoure la cooperacio entre els agents educatius
del centre per estimular dialegs professionals que derivin a un aprenentatge profund
sobre les practiques del centre educatiu; (5) disposar d’estructures de suport que
permetin als professionals del centre comunicar-se de manera adequada i significativa
entre ells; 1 (6) establir relacions amb agents de fora del centre que disposin d’una
perspectiva externa i permetin introduir noves idees, coneixements i dialegs sobre les

practiques de I’organitzaci6 educativa.

La noci6 de les CPA presenta els centres educatius com a organismes vius, on els

participants tenen la capacitat de fer evolucionar i canviar 1’organitzacio. Aquesta visio

28 e : o : ;
La numeraci6 dins de la Figura 10 no correspon a un ordre de prioritats ni a les fases d’un procés.
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dona peu a introduir el concepte d’aprenentatge organitzatiu, que esta relacionat amb el
concepte de CPA —podriem dir que I’ aprenentatge organitzatiu n’és el seu resultat i
I’objectiu a assolir—1 fa referéncia a 1’habilitat de les organitzacions i els membres que
les integren per modificar els seus models de conducta i mentals que condicionen,
sobretot, la resolucio dels problemes. Per tant, I’aprenentatge organitzatiu €s la capacitat
dels centres educatius d’aprendre de 1’experiéncia, acumular recursos i construir
competencies (Gather, 2004:161). De manera més concreta, i d’acord amb Bolivar
(2000), el canvi com a AO pretén aconseguir, entre altres aspectes, organitzacions que
siguin capaces de:
a. crear coneixement dins 1’organitzacio, que es desenvolupi i comparteixi entre
tots;
b. desenvolupar nous coneixements, conductes i valors;
c. adquirir, mantenir o canviar els significats intersubjectius mitjancant 1’accio
col-lectiva del grup;
d. gestionar la conducta a partir de 1’aprenentatge organitzatiu,

e. compartir les experiéncies per tal de millorar les accions.

A partir de I’ aprenentatge organitzatiu es pretén arribar a coneixer amb molta més
profunditat el funcionament i la situacio real de I’organitzacio amb 1’objectiu de
promoure canvis 1 resoldre problemes de manera transformadora. A mode
exemplificador, resulta rellevant observar 1’aprenentatge de doble cicle (Bolivar, 2000)
com un mecanisme per aconseguir que els centres evolucionin i liderin la seva propia
transformacio d’acord amb els resultats i conseqiiéncies derivades de la implantacié de
les estratégies implantades segons els valors i la missi6 del centre educatiu (veure Fig.

9).

Tal com es mostra en la figura 9, I’aprenentatge de doble cicle és el que dissenya
accions 1 estratégies d’actuacid, n’avalua els resultats i conseqiiéncies i treballa per
resoldre els problemes sorgits de manera transformadora. Aquesta resolucidé de
problemes pot portar a dur a terme noves accions i estratégies d’actuacio o, si escau, una
modificacid dels valors i missions de la mateixa organitzacio. El model de la figura 9 és
també valid a I’hora de liderar processos innovadors i serveix per promoure la

integraci6 dels canvis en la cultura dels centres.
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Fig. 9. Aprenentatge de doble cicle en organitzacions que aprenen

5. Canvis en 1. Accions i
elsvalorsila . .
estratégies

missio del

d'actuacio
centre
4. Resoldre 2
problemes de M
manera Consequeéencies
resultats
transformadora (resu )

% 3. Valoraci6 de w
les

consequencies

Font: Elaboracio propia a partir de Bolivar (2000)
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Al llarg del capitol segiient explorarem, detalladament, el procés de canvi que

analitzarem en el nostre estudi: 1’Aprenentatge Integrat de Contingut i Llengiies

(AICLE).
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CAPIiTOL 3. EL LIDERATGE EN L’AICLE

«Involve me and I learny
BENJAMIN FRANKLIN

«El que hem d’aprendre, ho aprenem fent-ho»
ARISTOTIL

En la present recerca, com hem assenyalat en un inici, estudiem amb proximitat com es
lidera un mateix projecte innovador en diferents centres educatius. El projecte sobre el
qual prestarem la nostra atencié degut a la rellevancia especial que té en I’actual moéon
interconnectat és 1’ Aprenentatge Integrat de Contingut i Llengua Estrangera (d’aqui en
endavant, AICLE). L’AICLE ha esdevingut un enfocament destacat en 1’aprenentatge i
ensenyament de llengiies addicionals i, principalment a partir del 2005, molts sistemes
educatius I’han incorporat rapidament. Tot i les multiples definicions d’AICLE, la
majoria d’estudis (e.g. Coyle, Hood and Marsh, 2010) coincideixen en descriure’l com
un concepte que fa referéncia a un enfocament educatiu dual en qué una llengua
addicional (d’aqui en endavant, LA) s’utilitza per I’ensenyament i aprenentatge de

contingut i llengua sense una preferéncia prominent ni pel contingut ni per la llengua.

Especialment en els darrers deu anys, el nombre de recerques sobre aquest enfocament
ha anat creixent notablement i sén molts els estudis que posen de manifest els seus
beneficis (veure Dalton-Puffer, 2007). Entre d’altres, s’ha defensat que la practica
efectiva d’AICLE millora el desenvolupament de la competéncia en LA; prepara a
I’alumnat per la internacionalitzacio; incrementa la competéncia comunicativa i
intercultural; impulsa Daprenentatge implicit i1 incidental; i promou tant el
desenvolupament cognitiu com el socioafectiu (Brevick i Moe, 2012; Dalton-Puffer,

2007; Lasagabaster, 2008; Lorenzo, Casal i Moore, 2009; Marsh, 2007; Mehisto, Marsh
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1 Frigols, 2008; Méndez-Garcia, 2013; Mondt, et al., 2011; Viebrock, 2012; inter alia).
Tot i1 aix0, i com sembla evident, per tal que els beneficis educatius esdevinguin una
realitat, resulta necessari identificar quins son aquells factors que contribueixen i aquells
factors que perjudiquen el lideratge exitos de programes AICLE (Mehisto, 2008; Florit,
2013; Soler, Gonzalez-Davies, Inesta, 2014).

L’expansio sobtada de I’AICLE i la seva implementacié en contextos educatius molt
diversos ha donat lloc a una gran diversitat de models dissenyats per encaixar en
contextos especifics (Ioannou, 2012). Tot i que repetidament s’ha definit I’AICLE com
un umbrella term —terme ‘paraigua’— que pot agrupar diferents modalitats (Coyle,
2006; Mehisto et al., 2008; inter alia), promoure la implementacié de programes
innovadors sense un disseny adequat no pot garantir que els resultats esperats tinguin
lloc (Walter and Vilches, 2013). Amb I’objectiu d’evitar els perjudicis i els riscos
d’implementar practiques AICLE ineficients —que puguin transformar els programes
AICLE en experiéncies frustrants, que no produeixin resultats, i que puguin consumir
una gran quantitat de temps i recursos (Costa and D’Angelo, 2011)y—, P’estudi dels
processos de lideratge que s’han de dur a terme a 1’hora d’establir AICLE en contextos

situats €s un aspecte important.

La voluntat del nostre estudi de posar un focus d’atencié en el lideratge i vivéncia de
I’AICLE respon, en part, al fet que la recerca ha demostrat que les practiques efectives
de lideratge administratiu i educatives esta connectat amb els resultats dels processos
innovadors (e.g. OECD, /bid.) i s’ha destacat que el lideratge pot incrementar el grau
d’assoliment dels objectius educatius dels alumnes en més de 20 punts percentuals
(Marzano, Walters i McNulty, 2005). Tot i que alguns estudis han subratllen
explicitament la importancia del lideratge a 1’hora d’impulsar programes de les
caracteristiques de I’AICLE (veure Stoller, 2004), n’hi ha molt pocs que indiquin de
manera explicita quines son les dimensions i el tipus de lideratge més efectiu per
implementar I’enfocament AICLE en el centres. Entre aquests pocs estudis, hi ha una
perspectiva compartida en afirmar que el lideratge distribuit i compartit a partir de
I’empoderament dels docents ajuda als centres a establir un context adequat per liderar
practiques AICLE (e.g. Marsh, 2012:104; Soler, Gonzalez-Davies i Ifiesta, 2014; 2016).

Encara hi ha, pero, informacié massa limitada i els estudis son, generalment, fruit d’una
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analisi teoria i no aplicada. Resulta necessari desenvolupar més recerques des d’aquesta
perspectiva per comprovar si la visid tedrica encaixa amb la practica i obtenir

evidencies reals sobre el lideratge en programes AICLE situats.

Al llarg d’aquest tercer capitol, amb el qual tanquem el Marc Teoric de la present tesi
doctoral, ens centrarem justament en el lideratge de la innovacié en accié. Aquest
capitol, per tant, ha de servir com un apropament a la part practica del treball i com a
aplicaci6 practica dels continguts dels dos capitols anteriors: (1) la innovacié educativa i
(2) el lideratge educatiu. En un primer moment observarem 1’origen i evolucié del
concepte AICLE aixi com els principals fonaments tedrics sobre els que es basa.
Veurem, per tant, com D’AICLE permet optimitzar 1’eficiéncia de [’ensenyament
(dualitzant D’aprenentatge en contingut i llengua addicional), alliberar guanys
socioafectius 1 aportar una dimensié internacional als centres. Pararem atencio,
seguidament, a l’estat de la recerca a nivell europeu i destacarem les principals
conclusions extretes fruit d’estudis teorics i empirics. Ens fixarem amb ’evolucié dels
programes AICLE en el context catala i ressaltarem estudis que ens ajudin a mostrar una
radiografia de ’estat actual d’aquests programes a Catalunya i dels reptes que encara

hem de superar.

També en aquest mateix capitol, observarem I’establiment de programes AICLE en
centres educatius i prestarem especial atencidé a 1’etapa del lideratge que implica el
disseny, 1’aplicacid, I’avaluacio i la sostenibilitat dels programes. Per fer-ho, i basant-
nos en la literatura sobre la qiiestid, prestarem atencié als processos de innovacid i
lideratge involucrats en la posada en escena de I’AICLE. Finalment, farem un repas als
estudis realitzats sobre programes AICLE que es basen en les percepcions de docents i
altres agents educatius 1 veurem com, malgrat ser un tipus de recerca existent a nivell
europeu i espanyol, encara presenta un buit en 1’ambit catala —i en el qual esperem
contribuir-hi. La revisid de literatura feta en el present capitol, juntament amb la resta
del marc teoric descrit préviament, ens ha de servir de punt de partida pel segiient bloc

practic de la tesi.
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3.1. DEFINICIONS OPERATIVES DEL CAPITOL

Second Language Acquisition (SLA): El concepte de Second Language Acquisition
(d’aqui en endavant SLA) s’utilitza normalment per fer referéncia a 1’aprenentatge
d’una llengua que no sigui la llengua materna (d’aqui en endavant L1) de I’estudiant
sense tenir en compte el nombre de llengiies natives que 1’estudiant domina (Sharwood-
Smith, 1994). En SLA, la llengua que s’aprén és utilitzada per la comunitat —com
podria ser aprendre el castella a Catalunya. Partint d’aquest suposit, en el nostre estudi
no considerem ’aprenentatge de 1’anglés a Catalunya un exemple valid de SLA. Tot i
aixo, val a dir alguns autors han utilitzat el concepte de SLA com a paraigua conceptual
per fer referéncia a 1’adquisicid de qualsevol llengua nova per I’estudiant, fet que pot

causar que 1’as de «second» sigui forga confus.

Foreign Language Acquisition (FLA): El concepte de Foreign Language Acquisition
(d’aqui en endavant FLA) fa referéncia a I’aprenentatge d’una llengua —que no sigui la
L1 de I’alumnat— que no té un us generalitzat en la comunitat (Lightbown i Spada,
2006). El FLA acostuma a tenir lloc en el context d’una aula i s’ha utilitzat
tradicionalment per descriure 1’aprenentatge de llengiies com 1’anglés a Catalunya. Tot i
aixo, 1 tal com hem mencionat en la definicié de SLLA, la nova realitat lingiiistica i els
processos globalitzadors demanen un replantejament en la manera de definir
I’adquisicié de noves llenglies. Aixi, determinades generalitzacions o definicions que

categoritzin les llengiies com a «second» o «foreign» semblen menys viables.

Additional Language Acquisition29 (ALA): El concepte de llengua addicional (d’aqui
en endavant LA) s’utilitza principalment en contextos d’educacié bilingie (o
multilingiie) on la llengua no és només ensenyada com una materia, tal com passa en
programes de SLA o FLA. La idea basica del concepte de LA és el fet que aquesta
terminologia parteix del principi que les llengiies no han de ser necessariament ni
inferiors ni superiors ni han de representar una substitucio de la L1 de I’estudiant (Judd,
Tan i Walberg, 2001:6). A més a més, I’actual moén interconnectat ha esborrat fronteres

i el concepte d’«estranger» no té les mateixes connotacions que podria tenir en un passat

2 Adquisici6 de Llengua Addicional.
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(Cook, 2010; Hall i Cook, 2012). En la present tesi, hem optat per utilitzar aquesta
terminologia perque, en primer lloc, I’enfocament innovador en el qual ens centrarem
—1’AICLE— permet un context d’educacié plurilingtie on la llengua no s’ensenya
d’una manera tradicional i en forma d’assignatura propiament de llengua. En segon lloc,
la tria de LA en la nostra tesi es deu també al fet que entenem i creiem en la necessitat
d’entendre qualsevol llengua nova que s’aprén com una llengua que se suma
(s’addiciona) a les llengiies ja adquirides dels estudiants. Finalment, el tractament que
fa 1’adquisici6 de LA permet promoure d’una manera integradora competéncies
plurilingiies 1 pluriculturals, unes competencies fortament presents en I’enfocament
AICLE i, alhora, necessaries perque els estudiants d’avui dia puguin operar exitosament

en el mon interconnectat del segle XXI.

L’Aprenentatge Integrat de Contingut i Llengiies (AICLE*®): L’AICLE es podria
definir com I’ensenyament de «qualsevol matéria no propiament lingiiistica mitjangant
una llengua addicional o una llengua meta» (Marsh 2002:58). Tot i aixo, des del nostre
punt de vista, entenem que la definicio i I’expressio de «matéria no lingiiistica» no és la
més adequada, ja que, tal com assenyalen Escobar i Sanchez (2009:67), la llengua és un
element basic en el procés d’ensenyament-aprenentatge de qualsevol contingut. Per
aquest motiu, els enunciats més actuals tendeixen a defugir aquest concepte i aposten
per definicions més integradores. En aquesta linia, i tal com mostren Mehisto, Marsh i
Frigols (2010:1), I'AICLE es pot definir de manera sintética com «un enfocament dual
en que una llengua addicional s’utilitza per I’aprenentatge i ensenyament de contingut i

llenguay sense una preferéncia prominent ni pel contingut ni per la llengua.

Content-Based Instruction®' (CBI): Entenem «content-based instruction» com un
enfocament per adquirir una llengua addicional on I’ensenyament s’organitza entorn a
un determinat contingut o informacié que serveix per guiar I’aprenentatge, en lloc de
basar-lo entorn a temes lingiiistics o gramaticals (Richard i Rodgers, 2014). CBI i
AICLE comparteixen més similituds que diferéncies i, en part, hi ha qui ho considera
com un mateix concepte. Tot i aixd, a I’hora de diferenciar-ho, podem dir que els
origens del CBI tenen lloc en el context d’assignatures destinades a 1’adquisicié d’una

LA ——com podria ser ’assignatura de llengua anglesa a Catalunya—, mentre que

3O CLIL en angles — EMILE en frances
31 .
Ensenyament basat en el contingut
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I’AICLE se situa en materies «no propiament lingiiistiques» —com podria ser una

assignatura de Ciencies Naturals que utilitzi I’anglés com a llengua vehicular.

Immersi6: Entenem el concepte d’«immersio» lingiiistica en 1’ensenyament com un
procés d’aprenentatge en que el curriculum regular d’un centre educatiu és ensenyat
mitjangant una llengua vehicular (Richard i Rodgers, 2014). La llengua utilitzada és, per
tant, el vehicle per transmetre el contingut de les diferents arees curriculars i pot ser
I’objecte d’estudi. Tot i que la immersido i I’enfocament AICLE presenten certes
similituds que fa dificil establir diferéncies clares (veure Somers i Surmont, 2012), es
pot afirmar que en la majoria de contextos on s’han produit practiques d’immersio (com
ara Quebec o Catalunya), la llengua que s’utilitza a classe €s una llengua que té un us
real fora de I’ensenyament formal i, alhora, el professorat dels programes d’immersio
tendeix a ser nadiu (Lasagabaster i Sierra, 2010). Alhora, 1’objectiu de la immersi6 sol
ser el d’assolir un nivell competencial en la llengua vehicular similar a la dels parlants
nadius, mentre que en molts contextos AICLE l’objectiu €s el d’assolir un domini

funcional de la llengua utilitzada (Lasagabaster i Sierra, /bid.).

Communicative Approach (CA): El «Communicative Approach» (d’aqui en endavant,
CA) parteix de la teoria que el llenguatge és comunicacid. Per tant, 1’objectiu de
I’ensenyament del llenguatge és el de desenvolupar la competéncia comunicativa. Els
principis sobre els que se sustenta el CA inclouen, entre d’altres, el fet que 1’alumnat
aprengui la llengua a través del seu Us per comunicar-se; la importancia d’utilitzar
activitats que promoguin comunicacions auténtiques i amb rellevancia significativa;
I’émfasi en la fluidesa com a dimensié comunicativa; i el fet d’entendre 1’aprenentatge
d’una nova llengua com un procés de construccio creatiu que implica intents i errors

(Richard i Rodgers, 2014).

Enfocament: Degut a la naturalesa del nostre estudi, resulta especialment rellevant
clarificar la diferéncia entre els conceptes d’«enfocament», «meétodey, «programay i
«teécnica». En parlar d’«enfocament» al-ludim a teories sobre la naturalesa del
llenguatge —i de la seva adquisicio— que serveixen de referéncia per dur a terme
practiques i principis en I’aprenentatge i ensenyament de llengties (Richards i Rodgers,

2014). Un enfocament té una connotacio teorica i es basa en un conjunt de suposits,
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creences o idees respecte la naturalesa en la que s’adquireixen les llengiies (Anthony,

1963).

Métode: El «metode» fa referéncia a la manera com s’implementa un enfocament
determinat. El metode és, per tant, procedimental i es basa amb els principis de
I’enfocament seleccionat sense contradir-los (Anthony, Ibid.). Les diverses formes

d’aplicar I’enfocament AICLE son, per tant, diferents métodes d’un mateix enfocament.

Programa: Parlem de «programay en referir-nos a un projecte definit que té lloc en un
centre educatiu concret. Un programa ¢€s, per tant, I’aplicacio d’un meétode en un context
determinat i, com a tal, presenta unes pautes concretes d’aplicacidé i uns objectius

d’aprenentatge definits i en coheréncia amb el context on s’implementa.

Técnica: La «técnica» fa referéncia a una estratégia o mecanisme concret que s’utilitza
per assolir un objectiu a curt termini (Anthony, Ibid.). Les técniques han de ser
coherents amb els metodes i, conseqlientment, respectuoses amb els principis de

I’enfocament.

3.2. L’AICLE 1 ELS FONAMENTS TEORICS

3.2.1. L’evolucio del concepte AILCE

L’aprenentatge i I’ensenyament de continguts a través d’una LA que no és la propia de
I’alumnat ha estat un tema de recerca molt destacat en els darrers anys i, sobretot a
partir del 2005, la recerca sobre AICLE ha experimentat un increment significatiu. La
creixent importancia entre els diferents sistemes educatius europeus —i més enlla— per
promoure iniciatives que incentivin I’adquisicié de llengiies addicionals i competéncies
plurilingiies 1 pluriculturals és cada cop més evident. Aquest interés €s, en part, una
conseqiiéncia de 1’actual procés de globalitzaci6 que ha fet que el curriculum
d’aprenentatge de 1’alumnat d’avui dia requereixi, entre d’altres aspectes, un nivell
d’internacionalitzacié molt més elevat (e.g. Dalton-Puffer, 2013; Lasagabaster, 2008;

Marsh, 2013).



3. El lideratge en I’ Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Estrangera (AICLE) 88

En el nostre sistema educatiu, la necessitat de promoure 1’adquisicié de llengiies
addicionals —i, en especial, I’anglés— ha esdevingut una prioritat justificada pels
resultats de diversos estudis recents (e.g. INDESCAT, 2013) on s’indica que a
Catalunya tnicament entorn del 28% de la poblacié major de 15 anys és capac de
comprendre 1 expressar-se adequadament en llengua anglesa. Tot i que aquest
percentatge, significativament més baix que la majoria de paisos europeus, es pot
justificar per motius lingiiistics —com poden ser la similitud entre les llengiies oficials
d’altres paisos i I’anglés—, existeixen també altres motius socials, econdomics i politics

que hi juguen un paper important (veure Gonzalez-Davies, 2007).

Malauradament, al mateix temps que la necessitat de dominar llengiies addicionals
creix, la quantitat d’hores dedicades a I’ensenyament directe de llengiies addicionals no
ha augmentat notablement. En part, aquest fet es deu a la pressi6 d’altres parts del
curriculum escolar que també han de tenir el seu espai en el procés d’aprenentatge de
I’alumnat. En un context com aquest, no ens ha d’estranyar que 1’enfocament AICLE
sorgeixi com una solucio a aquest dilema perque, en situacions idonies, permet que
I’aprenentatge tingui lloc en un doble sentit optimitzant el temps a partir de (1)
I’adquisici6 de contingut i (2) I’adquisicié d’una LA sense una preferéncia prominent ni
pel contingut ni per la llengua (Marsh, 2002; Coyle, 2007; Muiioz i Navés, 2007; Coyle,
Hood and Marsh, 2010; inter alia).

Tot 1 aixod, ’ensenyament de continguts en una LA no és un enfocament nou. Trobem
exemples historics en que les families més benestants han procurat educar la seva
descendéncia en les llengilies franques de cada ¢época (Coral, 2012:15). Aixi, aquest
tipus d’ensenyament-aprenentatge era present a 1’antiga Roma, on s’emprava el grec, o
a D’edat mitjana a través del llati. En ple segle XX també podem trobar, a mode
d’exemple i en el nostre territori, diverses escoles internacionals que han promogut
I’ensenyament-aprenentatge en una llengua addicional, principalment 1’angles, el

francés o I’alemany.

L’actual interés renovat cap a ’aprenentatge i I’ensenyament de continguts a través

d’una LA té part dels seus origens en els anys 70 i 80 quan, des d’Europa, es va
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comencar a mirar amb atencié als resultats de la immersio en llengua francesa
d’alumnes angloparlants residents a Quebec, al Canada (Eurydice, 2006). El que en
aquells moments es va percebre com a ¢xit dels programes d’immersié canadencs, tot i
les dificultats de plasmar el model degut a raons contextuals, va despertar I’interes per
promoure enfocaments similars que permetessin enriquir 1’adquisicié de llengiies

addicionals als alumnes dels diferents sistemes educatius europeus.

Ara bé, el concepte AICLE (CLIL en angles) va ser ideat al 1994, per David Marsh,
moment en el qual els processos globalitzadors van fer evident la necessitat d’una
millora substancial en I’ensenyament de llengiies addicionals (Mehisto, Marsh i Frigols,

2008):

CLIL refers to situations where subjects, or parts of subjects, are taught through a
foreign language with dual-focussed aims, namely the learning of content, and the

simultaneous learning of a foreign Language. (Marsh, 1994)

Des d’aquell moment, la Uni6é Europea (UE) ha donat suport oficialment i ha reconegut
el valor d’aquest I’enfocament a través de diferents mesures politiques, documents (e.g.
European Commission, 1995, 2003, 2005, 2008)** i recursos financers per ajudar a
desenvolupar programes AICLE en centres educatius europeus aixi com formacio,
material i recerca. El suport per part de la UE es justifica, en gran part, per la voluntat
d’establir un enfocament efica¢ que permeti assolir objectius lingiiistics importants com
és el «Mother Tongue + 2» per tots els ciutadans, la cohesio social, la mobilitat entre la

UE i una millora economica i competitivitat (Ioannou, 2012; Mehisto et al., 2008):

This method [CLIL] can contribute to individual and collective prosperity and can
strengthen social cohesion. The method thus presents a practical tool for promoting
European citizenship while increasing student and worker mobility. (Council of the

European Union, press release, May 2005)*

3 Els documents referenciats es poden trobar en linia a la seglient adreca:

http://ec.europa.eu/languages/eu-language-policy/policy-documents_en.htm: White paper on education
and training: ‘Teaching and learning: towards the learning society’ (1995); ‘Promoting language learning
and linguistic diversity: an action plan 2004-2006" (2003); ‘A new framework strategy for
multilingualism’ (2005); ‘Council conclusions on multilingualism’ (2008).

% Veure http://www.eu2005.lu/en/actualites/communiques/2005/05/24ejceducation/ index.html
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A diferéncia dels models anteriors i historics, alldo que va fer especialment interessant
I’origen de I’AICLE ¢és el fet que oferia ’oportunitat de desvincular |’estatus

socioeconomic de I’ensenyament-aprenentatge de contingut a través d’una LA:

CLIL offers us all an opportunity to dismantle such legacies of the past. It provides
all youngsters, regardless of social and economic positioning, the opportunity to

acquire and learn additional languages in a meaningful way (Marsh, 2000:9).

Tenint tot aixd en compte, Pérez-Vidal (2009) justifica la consolidacio i expansio de
I’enfocament AICLE degut a tres factors clau:
1. El projecte politic de la Unio Europea i la creixent globalitzacié i mobilitzacid
poblacional;
2. Noves perspectives pedagogiques, com ara el rol cada vegada més rellevant de
les diferéncies individuals, 1’actitud i la motivacié en el desenvolupament de
I’autonomia en I’adquisicio6 de llengiies;

3. El progrés tecnologic.

3.2.2. Els pilars teorics de l’enfocament AICLE

L’AICLE troba els seus precedents i, alhora, comparteix moltes caracteristiques amb
altres tipus d’ensenyament bilingiie. D’entre elles en destaquen el «content-based
instruction» (CBI) i la immersié lingliistica, ampliament adoptada en contextos nord-
americans i canadencs (Dalton-Puffer, 2011). Allo que fa I’AICLE, d’una banda, ser
distint d’altres enfocaments és la dualitat en I’aprenentatge que promou una equitat
entre 1’adquisicié de llengua i contingut (Ioanou, 2012). Alhora, en contrast amb el
«Teaching English as a Foreign Language» (TEFL), el «English for Special Purposes»
(ESP) o el CBI, I’AICLE no consisteix en aprendre continguts que 1’alumnat ja coneix o
domina en una altra llengua, sind en adquirir els continguts previstos pel curriculum
especific de la matéria curricular (Bentley, 2010:5; Coyle et al., 2010:6; Coral, 2012:19,
inter alia). D’altra banda, pel que fa a programes d’immersio lingiiistica, I’AICLE es
diferéncia d’ells principalment pel fet que la LA que s’utilitza a classe no €s una llengua

comuna fora de I’ensenyament formal i, alhora, pel fet que el professorat dels
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programes AICLE no sol ser nadiu —tal i com si que passa en la majoria dels

programes d’immersio lingiiistica (Lasagabaster i Sierra, 2010:370).

L’enfocament AICLE, a més, també¢ incorpora algunes de les caracteristiques principals
del «communicative language teaching» (CLT) degut al fet que I’AICLE proporciona
un context on té lloc una «comunicacié auténtica» i amb «rellevancia significativay aixi
com una exposicié a I’input de la LA de manera activa i motivant (Ioannou, 2012).
L’AICLE és, en gran part, ’evoluci6 natural dels enfocaments comunicatius actualitzats
amb les recerques recents en els camps de I’aprenentatge i ensenyament, de les noves
tecnologies, de les relacions socials 1 dels esquemes de mobilitat estudiantil (Pérez-
Vidal, 2009). Es per aixo que, fruit de la combinaci6 dels trets més rellevants del CBI i
del CLT, hi ha qui ha definit ’AICLE com I’«ultimate communicative methodology»
(e.g. Graddol, 2006). Com a resultat, s’obté un context on 1’alumnat aprén una LA a
través del seu Us significatiu en tasques auteéntiques, en lloc del postulat de
I’ensenyament tradicional de llengiies on I’alumnat estudia una LA per una hipotética

necessitat futura.

Al llarg d’aquest apartat presentarem els principals pilars teorics de 1’enfocament
AICLE. Aixi, explorarem els conceptes d’aprenentatge integrat, d’entorn natural, de
rellevancia significativa i de consciéncia intercultural. Veurem, també, models didactics
especifics 1 pararem especial atencid al 4Cs Framework, atés que ¢és el model més estes
en el nostre territori després d’haver estat adoptat pel Departament d’Ensenyament de

Catalunya.

3.2.2.1. El paper del contingut i la demanda cognitiva

La idea «d’aprenentatge integrat» en el que es fonen llengua i contingut, resulta un
aspecte clau ja que és una de les caracteristiques més propies de I’AICLE i que el
diferencien d’altres enfocaments i modalitats d’ensenyament-aprenentatge. Tal com

assenyala Coyle (2006:5):

Whilst CLIL may share some elements with many of these approaches, in essence
it operates along a continuum where the language and the non-language content are

placed without specifying the importance of one over the other.
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Tot i que el balang (respecte al contingut i la LA) sobre el qual es posa I’émfasi en un
programa AICLE pot accentuar-se en una direccio o altra en determinades situacions
d’aprenentatge, la idea fonamental és que existeixi un equilibri entre tots dos aspectes
que ha d’anar referenciat pel curriculum tant de la I’assignatura de llengua addicional
com el de I’assignatura de contingut (Kiely, 2011). Per tant, en enfocaments AICLE el
contingut de la matéria ha de ser el mateix que el de 1’assignatura en L1. A més a més,
cal subratllar que I’enfocament AICLE no consisteix en traduir el contingut i les
sessions de I’assignatura impartida en L1 a la LA, sind6 que cal una metodologia

especifica. Tal com assenyala Otten (a Coyle, 2006):

Content specific methodology would have to focus on the learner, making language
and content learning explicit and transparent, definint subject specific skills and
this enabling the learners to bridge the gap between the learners’ conceptual and

cognitive capacities and the learners’ linguistic level.

Es evident, doncs, que alld que déna lloc a un enfocament AICLE no és el canvi de codi
(d’una L1 a una LA), sind que és —entre d’altres aspectes— la manera de presentar el
contingut, les estratégies i metodologies de treball o les dinamiques i técniques

emprades pel docent.

Un dels elements essencials en 1’ensenyament AICLE és la necessitat de fer de 1’alumne
el centre de I’aprenentatge a través d’una metodologia que promogui un rol actiu de
I’alumnat (Coyle, Hood i Marsh, 2010). Aquest tipus d’escenari demana una interaccid
social entre 1’alumnat i els docents que ha d’estar recolzat amb materials, recursos i
metodologies especifiques AICLE que siguin capaces de motivar, captivar i engrescar
els alumnes. En aquest sentit, la zona de desenvolupament proper (d’aqui en endavant,
ZPD), ideada per Vygotsky (1978), ha estat repetides vegades emprada per detallar els
pilars teorics de I’enfocament AICLE i descriu el tipus d’aprenentatge que permet a
I’alumnat sentir-se motivat per descobrir nou coneixement i, alhora, estar capacitat per
poder-lo assolir de manera autonoma i/o amb 1’ajuda de suports adequats (a partir de

scaffolding, guiatge per part del docent, recursos, etc.).
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A més a més de la importancia de comptar amb contingut motivant que incrementi la
demanda cognitiva de I’alumnat en un entorn AICLE, també cal tenir en compte el tipus
de processos cognitius que hi tenen lloc per tal de promoure aprenentatge profunds. Es
en aquesta direccio que, en parlar dels fonaments teorics de 1I’enfocament AICLE, sovint
es fa referéncia a la taxonomia de Bloom (1956) en qué es categoritzen sis tipus
diferents d’habilitats segons el seu grau de complexitat i segons 1’impacte que tenen en
el procés cognitiu de I’alumnat. Es tracta d’una taxonomia que ha generat debat des de
la seva publicacid i que se n’han publicat diferents revisions al llarg del temps. Una de
les revisions més interessants és la que en van fer Anderson i Krathwohl (2001) i que
destacava per incorporar la dimensié de «coneixement» a la dimensi6 de «procés
cognitiuy de la taxonomia original de Bloom i per modificar I’habilitat de «sintetitzar»

per «crear» tot ubicant-la en la primera posicio (veure la Figura 10).

Figura 10. La taxonomia de Bloom (1956) i la posterior revisié d’Anderson i Krathwohl (2001)

Bloom's Anderson and
Taxonomy Krathwohl
1956 Revision

Font: CDSM (2015)

D’acord amb D’anterior figura 10, la dimensié del procés cognitiu consisteix d’unes
habilitats que demanen menor complexitat de pensament (Low-order thinking) i que
s’ubiquen en la base de la piramide (recordar, entendre i aplicar) i d’unes altres
habilitats que es troben en la part superior de la piramide (analitzar, avaluar i crear) que
demanen més complexitat de pensament (High-order thinking). Totes les habilitats son
necessaries per promoure processos d’aprenentatge profund, perd son les habilitats més
complexes (High-order thinking) les que ajudaran més a I’alumnat a desenvolupar el
pensament critic i autonom. Pel component altament cognitiu que demana AICLE als
alumnes —com ¢és, per exemple, la creacid de nou coneixement amb una llengua
addicional— es tracta d’una taxonomia que té una identificacio molt transparent i

facilment associable als métodes d’aula AICLE (Coyle, Hood i Marsh, 2010).
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D’altra banda, tot mantenint una relacié amb la Taxonomia de Bloom, Coyle (2002) va
adaptar una matriu elaborada per Cummins®* (1984) on es mostra una distincié entre
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) i CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency). Els BICS so6n demandes cognitives que es poden assolir en un
termini menor de temps 1 solen basar-se en activitats consistents en repetir formules,
recordar i entendre accions basiques o relacionar paraules, imatges i frases. En canvi, els
CALP son demandes que requereixen més temps per ser assolides i les tasques que s’hi
relacionen tenen a veure en la justificacié de decisions, la interpretacié de dades, les
prediccions i la creativitat (Bentley, 2010). El resultat de 1’adaptacié d’aquesta matriu

per part de Coyle (2002) déna com a resultat la matriu AICLE (veure Figura 11).

Figura 11. La matriu AICLE

Altes demandes
cognitives

Baixes demandes Altes demandes
lingUistiques linguistiques

Baixes demandes
cognitives

Font: Elaboracio propia adaptada de Coyle (2002)

La matriu AICLE (Figura 11), juntament amb el tipus de tasques indicades en la
taxonomia de Bloom (Figura 10), serveix per poder identificar quin tipus de demandes
lingliistiques 1 cognitives poden motivar I’aprenentatge profund en entorns AICLE
(Coral, 2012). El tipus de tasques ha realitzar, principalment, s’han de situar en els

quadrants 3 i 4 de la matriu (Figura 11). Concretament, si la llengua suposa una barrera

3 veure Cummins, J. (1984) Bilingual Education and Special Education: Issues in Assessment and

Pedagogy San Diego: College Hill.
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molt gran per assolir el contingut i les demandes cognitives, caldra dissenyar tasques
que es trobin en el quadrant 3. Un cop el domini lingiiistic sigui més complet, es podran
realitzar tasques situades en el quadrant 4, on tant la demanda lingiiistica com la
cognitiva son elevades. En determinades situacions, o en etapes d’aprenentatge molt
inicials que consisteixin en promoure I’adaptacié de I’alumnat al programa, és també
recomanable també elaborar tasques situades en el quadrant 2, on no hi ha ni una

demanda lingtiistica alta ni tampoc cognitiva.

3.2.2.2. El paper de la llengua addicional

El concepte «d’entorn natural» en 1’enfocament AICLE parteix de la base que les
llengiies addicionals poden adquirir-se amb més eficacia si el procés d’ensenyament i
aprenentatge té lloc en situacions reals (Navés i Mufioz, 2000:2). En un enfocament
com I’AICLE, la llengua addicional té, precisament, un us real i els estudiants operen
amb ella en un entorn natural que els permet un marc similar al procediment que seguim
en adquirir les nostres llengiies maternes. Savignon (2004) destaca els segiients
principis de 1’aprenentatge comunicatiu de llengiies (communicative language learning)
1 que resulten d’especial interés per I’enfocament AICLE:
*= Lallengua és una eina comunicativa
» La diversitat és reconeguda i acceptada com a part del desenvolupament
lingiiistic
» Multiples varietats de la llengua so6n reconegudes
* No hi ha ni una unica metodologia ni un conjunt de técniques prescrites per
aprendre o ensenyar una llengua

= L us de la llengua porta el seu aprenentatge.

El darrer d’aquests principis de Savignon (2004), on se subratlla a la importancia
d’utilitzar la llengua en contextos auténtics per tal de desenvolupar competéncies
comunicatives en lloc de centrar-se Unicament amb la gramatica, resulta d’especial
interes. Una de les premisses de I’enfocament AICLE és justament la d’utilitzar la LA
per aprendre contingut rellevant —i no regles gramaticals— posant, per tant, émfasi en
I’aprenentatge significatiu (Coll, 2014). Aixi, I’aprenentatge integral en un entorn

natural amb rellevancia significativa fan que 1’adquisiciéo d’una LA es vegi incentivada
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pel seu Us. A través de la comparacié amb aprenentatges musicals o esportius, Marsh

(2000:6) assenyala la rellevancia de I’tis de la llengua en un entorn natural i significatiu:

Imagine learning to play a musical instrument such as a piano without being able to
touch the keyboard. Consider learning football without the opportunity to kick a
ball yourself. To learn how to master a musical instrument, or a football, requires
that we gain both knowledge and skill simultaneously. In other words, we learn
effectively by experiencing both learning about the instrument, and having hands-
on practice at using the instrument, at the same time. This is as true of music and

football as of language.

Es necessari, per tant, consolidar la reconceptualitzacio del paper que juga la llengua en
I’entorn AICLE per establir un model integrador que involucri activament I’alumnat a
partir de 1’Gs i desenvolupament (1) del llenguatge de I’aprenentatge (language of
learning), (2) del llenguatge per a 1’aprenentatge (language for learning) i1 (3) del
llenguatge que sorgeix en els moments de 1’aprenentatge (language through learning)
(Coyle, 2000; 2002; 2006). En aquesta linia, molt freqliientment s’ha utilitzat el
Language Triptych (veure figura 12) per il-lustrar la connexi6 que hi ha entre els

diferents tipus de demandes lingiiistiques.

Figure 12. The Language Triptych

Language
of learning

CLIL
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progression
Language
learning and
language

Language S Language

for through
learning learning

Font: Adaptat de Coyle (2000)
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En parlar de llenguatge de I’aprenentatge (language of learning), fem referéncia al
llenguatge que els alumnes necessiten per accedir als conceptes basics relacionats amb
el contingut de ’assignatura (Coyle et al., 2010). Parlem, per tant, del llenguatge
inherent als continguts, aixi com el vocabulari i les estructures necessaries que

I’alumnat necessitara per I’adequada adquisicid tant de contingut com de llengua.

El concepte de llenguatge per a ’aprenentatge (language for learning) se centra en el
tipus de llenguatge que I’alumnat necessitara per desenvolupar-se adequadament amb
la LA en les activitats d’aprenentatge. Fem referéncia, doncs, al llenguatge que caldra
que I’alumne tingui per tal de poder realitzar les tasques, treballs i la correcta gestio del
grup. Implica el desenvolupament d’habilitats i estratégies, tant per part del docent com
I’alumnat, per tal de poder resoldre eficagment els processos d’aprenentatge. En aquesta
part, les habilitats cognitives i de treball cooperatiu juguen un paper rellevant (Coral,

2010).

Finalment, el llenguatge que sorgeix en els moments de l’aprenentatge (language
through learning) fa referéncia al llenguatge espontani i no previst que emergeix en el
desenvolupament de les activitats. Aquest llenguatge es basa en el principi que
I’aprenentatge efica¢c no pot tenir lloc sense la implicacié activa del llenguatge i el
pensament (Coyle et al., 2010) i indica que quan I’alumnat articula el coneixement
sorgeix un nivell d’aprenentatge més profund. En aquest sentit, per exemple, la
resolucio de tasques plantejades que requereixin creativitat donara peu, probablement, a
necessitats comunicatives no previstes —com pot ser nou vocabulari, estructures

gramaticals concretes o accions comunicatives més exigents (Coral, Ibid.).

3.2.2.3. El desenvolupament de competencia intercultural

En contextos d’aprenentatge i ensenyament de llengiies addicionals, el vincle entre el
llenguatge i la cultura aporta un potencial rellevant per promoure la competéncia
intercultural. El paper de la interculturalitat en entorns d’aprenentatge de llengiies
addicionals queda reflectit, per exemple, en el «Common European Framework of

Reference for Languages» en el capitol sobre «Language use and the language
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user/learnery (Council of Europe, 2001:43), on el potencial de I’aprenentatge de la

competencia intercultural es veu descrit de la segiient manera:

The learner of a second or foreign language and culture does not cease to be
competent in his or her mother tongue and the associated culture. [...] The learner
does not simply acquire two distinct, unrelated ways of acting and communicating.
The language learner becomes plurilingual and develops interculturality. The
linguistic and cultural competences in respect of each language are modified by
knowledge of the other and contribute to intercultural awareness, skills and know-

how.

Aixi, ’enfocament AICLE s’ha vist reiteradament lligat a la competéncia intercultural
(e.g. Breidbach, 2007; Sudhoff, 2010; Wildhage i Otten, 2003). Entenem que la cultura
esta vinculada amb molts aspectes de la llengua i, consegiientment, a través de la
llengua podem identificar diferents maneres de viure, d’entendre el moéon o d’apreciar
costums especifics (Brown, 1980:138). Si partim d’aquest principi en que la cultura és
un factor rellevant que t€ un impacte en la manera com interpretem el mon, aleshores
I’AICLE és un enfocament efectiu per explorar les relacions entre les cultures propies
dels alumnes i la cultura de la llengua addicional emprada (Coyle et al., 2010). Alhora,
I’ts de materials auténtics en la LA pot servir també de motor per incentivar el
desenvolupament de la competéncia intercultural (Sudhoff, Ibid.), atés que apropa als
alumnes a la diversitat cultural d’altres punts del nostre moén i promou un major
sentiment de ciutada global. Tot i que en la present tesi no examinarem amb profunditat
la competéncia intercultural, si que resulta un aspecte interessant del qual es necessiten
més recerques i ens ¢és util per introduir la segiient seccié sobre la integracid dels

diferents pilars teorics revisats fins al moment.

3.2.2.4. La integracio en accio: 4Cs Framework

Al llarg d’aquest apartat hem anat veient els pilars teorics fonamentals de I’enfocament
AICLE i hem destacat el paper (1) del contingut i I’element cognitiu; (2) de la
comunicacio i la llengua addicional; i (3) del desenvolupament de la competéncia

intercultural. La manera, pero, d’integrar aquests fonaments és diversa i existeixen
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diferents models didactics que poden variar en funci6 del context o sistema educatiu on
operen. Cal destacar que la forma d’integrar els fonaments és una qiiestio rellevant, ja
que esta lligada als resultats dels programes AICLE i posa de manifest la importancia

que juga la perspectiva didactica en tot enfocament (veure Gonzalez-Davies, 2016).

Un dels models didactics AICLE més destacats és el 4Cs framework (Fig. 13), ideat per
Coyle (1999) i readaptat multiples vegades per diversos autors (e.g. Agolli, 2013;
Coyle, Hood i Marsh, 2010). Es tracta d’un model rellevant pel nostre estudi ja que el
Departament d’Ensenyament ’ha adoptat com a base metodologica i ideologica per tal
d’establir I’AICLE a Catalunya i és, conseqiientment, el més estés al llarg del nostre

territori.

Fig. 13. 4Cs Framework

Communication

CLIL

/
Content \ / Cognition
Culture

Font: Elaboraci6 propia a partir de Coyle, Hood i Marsh (2010)

El 4Cs Framework parteix del suposit que I’AICLE demana una metodologia particular
que no pot ser trobada en enfocaments educatius més tradicionals (Coyle, 2006). Tal
com es pot apreciar en la figura 13, aquest model interrelaciona quatre blocs
contextualitzats en un context determinat: el contingut (content); la comunicacio
(communication); la cognici6 (cognition) i la cultura (culture). Concretament, cada un
dels blocs fa referéncia a:

» Contingut: El contingut correspon al contingut de les assignatures, de projectes

interdisciplinars, de temes especifics o de projectes transversals de centre (Coral
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i Lleixa, 2013). Aquest bloc no només fa referéncia al fet d’adquirir
coneixements, sind que tamb¢ inclou la creacié de coneixement i habilitats
propies de manera personalitzada (Meyer, 2010);

Cognicio: el contingut esta relacionat amb [’aprenentatge i les habilitats
cognitives. Aixi, la cognicié implica aspectes com la manera que pensem, la
forma de construir el coneixement o les experiencies i el mon que ens rodeja
(e.g. recordar, entendre, avaluar, reflexionar, crear, etc.)

Comunicacio: En el 4Cs Framework, el concepte de «comunicacido» es pot
substituir pel de «llenguatge». En aquest cas, en aquest bloc s’hi troba el
Language Tripthyc anteriorment mencionat i integra (1) el llenguatge
d’aprenentatge; (2) el llenguatge per a I’aprenentatge; i (3) el llenguatge que
sorgeix en els moments de 1’aprenentatge.

Cultura: La relaci6 entre cultura i llenguatge és complexa, pero es parteix de la
interaccio entre iguals per arribar al desenvolupament personal i social (Coral et
al., 2013). Tot ubicant el bloc de cultura en el mig del 4Cs Framework es
destaca el fet que la interculturalitat és fonamental en cada aspecte de

I’aprenentatge a través d’AICLE.

A partir del 4Cs Framework es té en compte 1’adequada integracido de 1’aprenentatge

(contingut i cognicid) i del llenguatge (comunicaci6 i cultures) en contextos especifics i,

a més a més, es reconeix la relacid simbidtica que existeix entre aquests elements. Coyle

et al. (2010:41) suggereixen que 1’exit en les practiques AICLE a ’aula tenen lloc com

a resultat d’aquesta simbiosi a partir de:

La progressio en el coneixement, les habilitats i la comprensi6 del contingut;

La implicaci6 en el procés cognitiu associat;

La interaccid en el context comunicatiu;

El desenvolupament d’habilitats i coneixements lingiiistics adequats;
L’adquisicié d’una profunda consciéncia intercultural com a conseqiiéncia del

posicionament del propi ser i la seva relacié amb els altres.

Moltes de les unitats didactiques AICLE realitzades en el sistema catala parteixen

d’aquest model i s’estructuren d’acord amb els quatre bolcs descrits anteriorment. En la

darrera década, tot i aix0, han comengat a emergir noves tendéncies (e.g. Agolli, 2013;

Skket et al., 2008) on es defensa la necessitat d’incorporar altres ambits al model 4Cs
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perque aquest esdevingui un model 5Cs (Content, Cognition, Communication, Culture
and Context) o, fins i tot, un model 8Cs (Content, Cognition, Communication, Culture,
Collaboration, Choices, Creativity and Connections). Des de la nostra perspectiva,
avangar cap aquests models més holistics pot ser efectiu, atés que tenen en compte
aspectes essencial pel desenvolupament de les competéncies necessaries de 1’alumnat

del segle XXI.

3.3. L’ESTAT DE LA RECERCA

3.3.1. L’estat actual de la recerca AICLE

Les contribucions entorn a la recerca sobre 1’enfocament AICLE han anat augmentant
notablement en els darrers vint anys. L’interés dels diferents sistemes educatius
europeus, i de més enlla, han motivat que el nombre d’estudis hagi crescut i s’hagi
diversificat en diferents aspectes. Bonnet (2012) assenyala que la recerca empirica sobre
I'AICLE a escala europea s’ha desenvolupat principalment en tres nivells diferents:

1. pel que fa al desenvolupament de la competéncia lingiiistica;

2. pel que fa al desenvolupament de 1’adquisicio de continguts de I’assignatura;

3. pel que fa al procés d’ensenyament-aprenentatge.

Val a dir, perd, que la majoria dels estudis publicats solen girar entorn a aspectes
lingtiistics. En concret, un gran nombre d’estudis sobre el tema consisteixen en
recerques que analitzen els beneficis lingiiistics a partir d’una comparativa entre grups
d’alumnes que han participat en un programa AICLE respecte alumnes que han realitzat

el curriculum ordinari en L1 (Mufoz i Navés, 2007).

Els resultats dels estudis que se centren en I’impacte de I’enfocament AICLE en les
competencies lingiiistiques de 1’alumnat son, generalment, positius i indiquen millores
significatives tant 1’adquisicio de la LA (e.g. Mewald, 2007; Wesche, 2002) com en la
competencia comunicativa (e.g. Klieme, 2006; Varkuti, 2010). La majoria de recerques
perceben millores pel que fa a les habilitats receptives més que en les producci6 (veure

Dalton-Puffer, 2007). Concretament, les arees lingiiistiques on els estudis han mostrat
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LA (e.g. Jiménez Catalan i Ruiz de Zarobe, 2007), en la transferéncia Iéxica (e.g.
Agustin Llach, 2009; Celaya i Ruiz de Zarobe, 2010) o en la riquesa léxica (e.g.
Varkuti, 2010).

A més a més, les evidencies trobades en estudis comparatius entre 1’alumnat AICLE i
I’alumnat del grup control que han realitzat la mateixa assignatura en L1 mostren que hi
ha hagut un percentatge més alt d’alumnes del grup AICLE que han assolit un nivell
més alt en LA (e.g. Haunold, 2006) i, entre d’altres, s’han detectat millores en la
comprensio lectora i en I’habilitat d’elaborar estratégies a 1’hora d’articular la LA (e.g.
Bredenbroker, 2000), en la produccié oral de la LA (e.g. Mewald, 2007) i en 1’Gs
correcte de les formes i els temps verbals (e.g. Hiittner i Rieder-Biinemann, 2007). El
fet que un percentatge més alt d’alumnes del grup AICLE assoleixi un nivell més alt en
LA no vol dir, pero, que els alumnes del grup control no obtingui resultats alts en LA,
sind més aviat que els alumnes AICLE que presenten unes competéncies dins de la
mitjana en LA milloren notablement els seus resultats respecte als alumnes amb

competeéncies mitjanes del grup control (Mewald, 2004).

D’acord amb la revisio d’estudis feta per Dalton-Puffer (2007), els principals aspectes
lingiiistics que es veuen més beneficiats per I’enfocament AICLE son la comprensio
oral i escrita, ¢l vocabulari i la morfologia. També se’n destaquen guanys
socioafectius i la creativitat, la fluidesa i la presa de riscos. La taula 3.1 contrasta els
aspectes lingiiistics que es veuen més afavorits amb els que no se n’han detectat efectes
definits. Cal ressaltar que aquests beneficis lingiiistics detectats tenen lloc sempre i quan
hi hagi una certa continuitat i exposicio a la LA (Dalton-Puffer, Ibid.). D’altra banda,
I’impacte de I’enfocament sobre 1’adquisici6 de la LA no es podria considerar

significatiu i els seus resultats serien facilment discutibles.

Taula 3.1. Aspectes afavorits per ’enfocament AICLE i aspectes sense efecte definit

Aspectes afavorits per ’AICLE Sense efecte o efectes indefinits
Comprensi6 oral i escrita Sintaxi

Vocabulari Escriptura

Morfologia Llenguatge informal/no-técnic
Creativitat, fluidesa i presa de riscos Pronuncia

Guanys socioafectius Pragmatica

Font: Dalton-Puffer (2007)
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Existeix un menor nombre estudis pel que fa a les recerques empiriques que mesuren
I’impacte de I’enfocament AICLE en 1’adquisiciéo del contingut ja que, com hem
mencionat, hi ha una tendeéncia a prioritzar les recerques de caire més lingiiistic. Les
recerques fetes fins a data d’avui, pero, mostren resultats positius i, en la majoria de
casos, els resultats indiquen que l’alumnat participant en experiencies AICLE ha
adquirit la mateixa quantitat de contingut que 1’alumnat que realitzava la mateixa
materia en L1 (e.g. Codd i Nussbaum, 2007). S han detectat, fins i tot, casos puntuals en
els que I’alumnat AICLE ha demostrat millors resultats pel que fa a ’adquisici6 de
contingut que ’alumnat que ha cursat la matéria en L1 (e.g. Day i Shapson, 1996).
Aquest resultat s’ha relacionat amb el fet que I’alumnat AICLE tendeix a treballar amb
més persisténcia, mostrant més tolerancia a la frustracié i, conseqiientment, adquirint un
major grau de competéncies procedimentals de la materia (Dalton-Puffer, Ibid.). També
cal ressaltar, pero, I’existéncia d’altres recerques empiriques que assenyalen en la
direccio contraria i indiquen que I’alumnat AICLE es veu desfavorit pel que fa a
I’adquisicié de continguts en comparacid a I’alumnat que ha realitzar la mateixa mateéria
en L1 (e.g. Washburn, 1997; Nyholm, 2002). Es per aquesta controvérsia, i tal com
assenyalen diferents recerques (e.g. Soler, Gonzalez-Davies, Ifiesta, 2016) que resulta

rellevant que se segueixin desenvolupant més estudis en aquesta direccio.

Dr’altra banda, les agendes recents sobre AICLE ressalten la importancia d’ampliar la
recerca en arees que vagin més enlla de I’estudi dels resultats lingiiistics atribuibles a
aquest enfocament (Coyle, 2007; Dalton-Puffer, 2011). Aixi, des de fa menys d’una
decada han comencat a sorgir diferents estudis en camps referents a la motivacio, la
cognicio, als canvis de codi o la neurociéncia entre d’altres (Coyle et al., 2010:165) que
no només se centren en arees purament lingiiistiques. També han comengat a aparcixer
estudis que consideren la perspectiva didactica (e.g. Flores, 2015) i que, lluny de
mesurar els guanys lingiiistics o d’adquisicié de continguts, exploren propostes
pedagogiques concretes per promoure practiques AICLE eficaces. Els resultats d’aquest
conjunt d’estudis, tot i ser prometedors pel que fa a I’enfocament AICLE (e.g.
Lasagabaster, 2011), encara demanen més recerca per poder assolir conclusions més

genériques.
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Alhora, i essent d’especial interés per la present tesi, diferents estudis també han posat
émfasi en la importancia de parar atencio a la percepcio i a les creences dels principals
agents educatius AICLE sobre els factors d’exit (i fracas) a ’hora de liderar aquests
programes als centres (Dalton-Puffer i Smit, 2013; Florit, 2013; Pérez-Vidal, 2007;
inter alia). Desenvolupar estudis d’aquestes caracteristiques ens ha de permetre
connectar el buit existent entre els beneficis detectats i la realitat de I’enfocament en la
classe i les percepcions i sentiments dels participants involucrats (Pladevall-Ballester,
2015).

3.3.2. L’AICLE a Catalunya

Els primers enfocaments AICLE a Catalunya es van iniciar principalment com a proves
pilot al llarg dels anys 80, impulsades des del Departament d’Ensenyament, en vint-i-
quatre centres d’educacio primaria. Els resultats obtinguts en aquestes experiéncies van
ser positius (Navés i Victori, 2010) i I’enfocament es va comengar a estendre en altres
centres. Aixi, a principi dels anys 90 es van implementar els primers programes
innovadors AICLE al llarg del territori catala. Després d’aquestes passes inicials, a
partir del 1999 es va comengar a oferir la possibilitat als centres de participar en
programes AICLE a través del projecte Orator (1999-2005), que era un pla d’actuacid
de cinc anys destinat a millorar 1’ensenyament i aprenentatge en llengiies addicionals en
centres d’educacié primaria i secundaria. Concretament, el principal objectiu del
projecte Orator era el d’aconseguir que I’alumnat assolis un nivell més alt en la
competeéncia comunicativa en una llengua addicional, principalment 1’anglés, i dotar el

sistema catala d’una dimensi6 europea.

Més endavant, es va instaurar el Pla Experimental de Llengiies Estrangeres (PELE
2006-2010), que va atorgar ajuts publics a centres d’educacioé primaria i secundaria en
forma de suport economic i formacié especifica AICLE. Aquests ajuts publics, oferts
tant a centres publics com concertats, estaven destinats a millorar la competéncia
lingiiistica en general, incidint de manera especial en la llengua oral. Les tres modalitats

de suport que s’oferien a partir dels PELE eren:
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= Modalitat A: L’objectiu era promoure I’ensenyament i 1’aprenentatge de tots o
alguns dels continguts d’una area no propiament lingiiistica del curriculum en
llengua estrangera amb un minim de 35 hores. Entre els requisits principals del
projecte, es destacava el fet que el programa AICLE s’havia de dur a terme
mitjancant la col-laboracié entre el professorat de llengiies estrangeres i el de
les arees de contingut implicades i la necessitat que el docent responsable
d’impulsar el programa a l’aula havia de tenir un nivell de competéncia
equivalent al nivell B2 del Marc europeu comt de referéncia per a les llengiies.

= Modalitat B: L’objectiu era potenciar treball per projectes on la llengua
addicional fos el vehicle per accedir a altres arees del coneixement i la llengua
principal del procés d’ensenyament i d’aprenentatge.

= Modalitat C: L’objectiu era desenvolupar noves dinamiques per millorar la
competeéncia comunicativa general de 1’alumnat amb especial incidéncia en les
competencies de produccio, recepcio i interaccid oral en una de les llengiies

addicionals curriculars del centre.

En I’actualitat, el PELE ha estat substituit pel Projecte Integrat de Llengiies Estrangeres
(PILE des de 2011) amb I’afany de voler oferir una perspectiva més transversal i
integrar estratégies comunes amb totes les llengiies que s’ensenyen a 1’escola (Lorenzo i
Piquer, 2013). Aixi com en el PELE, el suport public que s’ofereix als centres que
participen en el PILE consisteix principalment en un seguiment i assessorament, en un
ajut economic i en una formaci6 pel professorat encarregat de liderar el projecte. Es
principalment a través dels PELE i dels PILE com s’ha anat implementant I’AICLE en

les escoles catalanes en els darrers anys.

Avui en dia, els documents publics oficials que es disposen indiquen que més de 500
centres educatius catalans publics i concertats compten amb un programa d’aquestes
caracteristiques™. Tot i aixo, les comunicacions directes que hem mantingut amb el
Departament d’Ensenyament revelen que son més de 3000 centres educatius catalans
publics, concertats i privats els que imparteixen alguna area —parcialment o

totalment— en anglés. Es tracta d’una xifra que no ha deixat de créixer, sobretot en els

35 El nombre aproximat de 500 centre s’obté de Pestudi del Servei de Llengiies Estrangeres (SALE, 2012)
i només contempla centres que lideren programes AICLE arran de 1’aplicacié d’un Pla Experimental de
Llengiies Estrangeres (PELE). La quantitat real és, per tant, molt superior.
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darrers deu anys, en part degut a la demanda creixent per part de la societat d’assolir
millor les competéncies en llengiies addicional (Gonzalez-Davies, 2007) i, alhora, per
I’impetu posat per part del Departament d’Ensenyament. A més a més, I’interés en
aquest enfocament dins el nostre sistema educatiu ha anat acompanyat d’un augment del
nimero d’estudis i convencions sobre el tema (com ara la Trobada sobre AICLE i
Semiimmersié a Catalunya de la UAB 2011, les Jornades de Innovacid i Bones
Practiques Educatives a 1'Aula d'Anglés organitzades a Blanquerna®® 2013 i 2015,
I'APACY anual, el congrés internacional HEPCLIL de la Universitat de Vic*® 2014,
etc.) pero, tot i aixo, encara no hi ha una radiografia prou clara sobre 1’estat de la

implementacio de I’AICLE a Catalunya.

Alld que si que se sap és que un nombre considerable de les experiéncies AICLE a
Catalunya son practiques aillades que no tenen la continuitat necessaria al llarg del
curriculum escolar o que manquen d’hores d’exposicié a la LA (Navés et al., 2010).
Aquesta manca de lideratge i coordinacid és avui dia un dels reptes principals que
afronta 1’actual sistema educatiu catala i que ens fa estar encara lluny de paisos pioners

en politiques educatives AICLE.

El desenvolupament d’estudis i recerques cientifiques entorn a I’AICLE ens ha d’ajudar
a seguir creant evidéncies practiques i teoriques i és un dels pilars fonamentals que ens
apropara a paisos pioners en aquest enfocament. En el context catala, la recerca sobre
AICLE ha augmentat gradualment en els darrers anys pero, tot i aixo, encara hi ha pocs
estudis sobre el tema (Navés et al., Ibid.). A més, una gran part de les recerques

tendeixen a ser exploratories i basades en programes que tenen un aire experimental.

Pel que fa a les arees d’estudi de les recerques realitzats en centres catalans, aquests
solen examinar I’impacte de I’AICLE en la competencia de la llengua addicional i a
partir de treballs comparatius a partir de grups control (veure taula 3.2 per una mostra
d’aquests estudis i les conclusions principals). En concret, hi ha un interés destacat en
analitzar I’impacte que I’enfocament t¢€ en I’adquisicié de la LA (e.g. Victori i Vallbona,

2008), perd manquen estudis destinats a explorar I’impacte de 1’enfocament sobre

38 http://www.blanquerna.edu/ca/fpcee/events/ii-jornada-d-innovacio-i-bones-practiques-a-1-aula-d-
angles-transversalitat-i-integracio

37 http://www.apac.es

*¥ http://mon.uvic.cat/hepclil/ca/
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I’adquisici6 de contingut i recerques que estudiin la implementaciéo efectiva dels

programes AICLE des d’una perspectiva holistica de centre. D’entre els pocs estudis

que examinen els factors clau en la implementacié de programes AICLE, destaca la

recerca elaborada per Navés (2002; 2009) on s’aporta un decaleg sobre les

caracteristiques clau dels programes efectius. Aquests factors, que ens han d’ajudar a

contrastar les percepcions dels participants del nostre estudi, son:

1.

Y e N kWD

Respecte i suport per la llengua materna i cultura dels alumnes;

Docents bilingilies competents;

Cursos opcionals on s’integra adequadament la L1 i la LA;

Equips docents duradors i estables;

Suport per part de les families;

Cooperacio i lideratge de I’administracié i equips directius;

Docents qualificats tant en I’ensenyament de continguts com de la LA;

Expectatives i estandards elevats;

Disponibilitat de recursos pedagogics CLIL de qualitat;

10. Metodologia AICLE implementada adequadament a 1’aula.

Taula 3.2. Mostra d’estudis AICLE realitzats a Catalunya (2007-present)

Conclusions/Resultats principals

Ambit a
Autor (any) Participants !

explorar

Impacte en
Codo et al Estudiants I’adquisicio

L’alumnat AICLE va entendre la complexitat de
les situacions presentades i va ser capa¢ de
reflexionar de manera critica sobre el contingut
apres. Tot 1 aix0, els companys que van realitzar
el mateix curs en L1 van obtenir uns resultats
molt similars. Els autors van concloure que
I’enfocament AICLE no era determinant per
I’adquisicié de contingut pero, al mateix temps,
no van poder-ne identificar beneficis.

(2007) universitaris  de
contingut
S . Impacte en
Victori 1 Estudiants laLA i
Vallbona d’educacio implementa
(2008) primaria prem
-ci6 a I’aula

L’alumnat participant en 1’enfocament AICLE va
mostrar millors resultats que els seus companys
de I’assignatura en L1 en els aspectes lingiiistics
de la LA pel que fa a la complexitat léxica, la
fluidesa i la precisio lingiiistica. Es va percebre
que tant I’alumnat com el professorat es
mostraven motivat per I’experiéncia. Malgrat tot,
es van detectar com a punt de millora la manca de
formacio, la falta de temps i recursos, i dificultats
lingiiistiques en utilitzar la LA.
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Autor (any)

Participants

Ambit a
explorar

Conclusions/Resultats principals

Navés
(2009)

Estudiants de
Ir13r &’ESO

Impacte en
laLA

Els estudiants que havien rebut classes en AICLE
aconseguien un nivell competencial en llengua
anglesa similar, o fins i tot superior, d’aquells que
estudiants que cursaven dos nivells superiors. Tot
i aixo, no es van millores pel que fa a Ia
comprensi6 oral 1 I’expressio escrita en LA.

Figueres,
Flores i
Gonzalez-
Davies
(2011)

Estudiants
universitaris
de Grau

Impacte en
laLAien
I’adquisicio
del
contingut

L'estudi  subratlla que

continguts i la seva didactica no es veu afectada

I’aprenentatge  de

negativament pel format AICLE. A més, destaca
la produccid6 d’un aprenentatge en 1’us de la
llengua addicional, centrada en 1’adquisicié de
nou vocabulari i en les habilitats comunicatives.
També es posa de manifest la percepcid positiva
de I’experiéncia AICLE per part dels estudiants.

Aguilar i
Muiioz
(2014)

Estudiants de
postgrau en
Enginyeria

Impacte en
la LA

L’estudi examina les millores en la comprensio
auditiva 1 gramatical en estudiants de postgrau
després de cursar un curs AICLE en anglés durant
un semestre. Els resultats mostren millores
significatives en competéncies auditives perd no
en els valors de coneixements gramaticals.
L’estudi també indica que els estudiants amb un
domini més baix a I’inici de 1’experiéncia son els
que
competeéncies explorades.

milloren més  significativament les

Pladevall-
Ballester
(2014)

Estudiants
d’educacio
primaria

Impacte en
laLA

L’estudi compara el desenvolupament de dos
grups d’alumnes d’educacié primaria que van ser
exposats a dues assignatures AICLE, Ciéncies i
Arts Visuals/Plastica respectivament, durant dos
cursos académics. Els resultats mostren que els
estudiants exposats a I’AICLE a Ciéncies van
d’Arts
Visuals/Plastica, essent especialment significatius
en la comprensio oral.

obtenir  resultats  superiors  als

Saladrigues i
Llanes
(2014)

Estudiants
d’educacio
secundaria

Impacte en
I’expressio
escrita de la
LA

L’estudi analitza els efectes d’exposicié a la
llengua addicional mitjangant 1’assignatura
curricular de llengua anglesa en oposicid als
efectes produits per mitja de 1’enfocament
AICLE. Els resultats mostren que els alumnes
AICLE van obtenir resultats lleugerament
superiors.
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Ambit a

Aut Participant
utor (any) articipants explorar

Conclusions/Resultats principals

L’estudi compara els resultats de dos grups
d’alumnes d’educacié secundaria (13-15 anys).
Un grup va realitzar 1’assignatura curricular de

Pérez-Vidali Estudiants ,
Impacte en  llengua anglesa mentre que 1’altra va ser exposat,

Roquet d’educacio f , R ..

(ZOC{ 5) secundaria laLA a més a més, a ’enfocament AICLE mitjancant
una assignatura de Ciéncies. Els resultats
confirmen 1’efectivitat de ’AICLE, sobretot en la
comprensié lectora i ’expressio escrita.

L’estudi se centra en un grup de 22 alumnes de
vuit anys d’edat que van rebre classes d’anglés

Tracant Impacte en  cOM 2 assignatura curricular en un trimestre i,

Mafs ol ’ Estudiants l’a(ri) Lisicié posteriorment, van  realitzar  ’assignatura

Serram;i Leducacio de nc(l)u mitjangant ’enfocament AICLE en D’area de

Llanes imaria vocabulari Cieéncies Naturals. Els resultats mostren que els

(2016) p en LA alumnes van realitzar un progrés similar pel que

respecte 1’adquisicié de nou vocabulari en LA en
els dos contextos, tot i trobar I’experiéncia
AICLE més motivant.

Font: Elaboraci6 propia

Els resultats positius mostrats en I’anterior taula 3.2 justifiquen, en part, I’interés
creixent per aquest enfocament. Els resultats favorables, aixi com diversos estudis
publicats amb el suport del Departament d’Ensenyament (per exemple Consell Superior
d’Avaluaci6 del Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya, 2016°%; INDESCAT,
2013%%), fan visible que les noves generacions estan adquirint competéncies en llengua
anglesa a partir d’experiéncies AICLE d’una manera satisfactoria (Lorenzo et al., 2013).
Dades del 2013 indiquen que un 28% de la poblaci6 catalana entén, parla, llegeix i
escriu en catala (INDESCAT, 2013). Tot i que €és un percentatge baix i que indica que
encara estem lluny de 1’objectiu desitjable en comparacio a altres paisos europeus amb
contextos socioculturals similars, val a dir que aquesta xifra ha experimentat un
creixement de 6 punts percentuals des del 2008 degut, en gran part, a les millores

competencials en llengua anglesa per part de les generacions més joves.

*® Generalitat de Catalunya (2012): http://csda.gencat.cat/ca
0 http://www.idescat.cat/economia/inec?tc=3&id=da03
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3.4. EL LIDERATGE DE PROGRAMES AICLE EFECTIUS EN ELS

CENTRES: ANTECEDENTS I PERCEPCIONS

En el present estudi partim del suposit que, com en la majoria dels projectes educatius
innovadors, un element important a 1’hora de mesurar 1’éxit d’un programa AICLE és
mitjancant 1’exploracié de les percepcions i actuacions dels diferents agents educatius
que s’han vist implicats en el seu lideratge. Com hem subratllat préviament, entenem
que Defectivitat dels programes ha d’anar més enlla de la mesura dels possibles
beneficis lingiiistics en LA (Coyle, 2007; Dalton-Puffer, 2011) i, per aixo, defensem
que cal incloure elements que analitzin si les bases teoriques de 1’enfocament son
coherents amb el que realment esta passant en les aules i, alhora, examinin com son les

experiencies i vivéncies dels participants (Pladevall-Ballester, 2015).

Degut a la proximitat del fenomen d’estudi dels agents educatius encarregats
d’implementar els programes AICLE, ’estudi de les seves percepcions és especialment
rellevant. Les percepcions tendeixen a ser psicologicament intrinseques, cognitives i/0
de naturalesa emocional i, consegiientment, no solen ser facilment identificables o
observables (Dalton-Puffer et a/., 2013). Demanen, com a tal, recerques principalment
qualitatives (Schunk, 1991) que permetin als participants implicats 1’oportunitat
d’expressar-se obertament sense guions molt rigids. Les percepcions i les creences
inclouen el coneixement subjectiu i intuitiu dels agents educatius implicats en
I’experiéncia aixi com les categories de significat (Barcelos i Kalaja, 2011:285) que
utilitzen i la propia comprensié de 1’activitat (Negueruela-Azarola, 2011:362) de la

realitat del programa AICLE en el seu context.

Les recerques que analitzen les percepcions i creences a través de la veu dels implicats
en programes AICLE soén extenses en altres sistemes educatius europeus (e.g. Coyle,
2013; Massler, 2012; Massler i Steiert, 2010; Mehisto, 2006, 2008; Roiha, 2014) i
també en altres punts de 1’Estat espanyol (e.g. Dafouz, Nuiez, Sancho i Foran, 2007;
Duran-Martinez i Beltran-Llavador, 2016; Lasagabaster i Doiz, 2016; Pavon, Prieto i
Avila, 2014; Pavén i Rubio, 2010; Porto i Pena, 2008), pero a Catalunya sén més

escasses 1 resulta necessari comparar si les conclusions extretes en altres recerques
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també son valides en el nostre territori. Tot i que els resultats dels estudis que analitzen
les percepcions dels agents educatius AICLE en etapes d’educacid primaria i secundaria
son diversos, aquests tendeixen a ressalten la importancia d’aplicar I’enfocament com
un projecte comu de centre, de comptar amb el suport per part d’equips directius, del
treball cooperatiu entre professionals o de les competéncies docents per poder respondre
flexiblement esdeveniments inesperats (e.g. Mehisto, 2008; Pena et al., 2008). Al
mateix temps, els resultats també indiquen que els docents AICLE viuen positivament
aquest enfocament, malgrat que senten la necessitat de disposar de més coneixements i
estrategies especifiques en ensenyament AICLE i d’una planificacié més coordinada en
el centre (e.g. Duran-Martinez et al., 2016). La segiient taula 3.3 mostra un resum que
il-lustra la linia dels resultats obtinguts en les recerques recents (2012-present) basades

en percepcions de participants.

Taula 3.3. Mostra d’estudis sobre percepcions en enfocament AICLE (2012-present)

Autor/s i any

Caracteristiques de I’estudi
de Pestudi 1

A partir de les percepcions i reflexions de les mateixes actuacions de docents
Méndez- AICLE, aquest estudi dut a terme a Andalusia, analitza si la col-laboracio
Garcia i Pavon  entre docents de llengua i contingut pot resultar en estratégies que millorin el
(2012) procés d’ensenyament-aprenentatge, 1’adquisici6 de contingut i el
desenvolupament de competéncies lingiiistiques.

Aquest estudi longitudinal, dut a terme a 11 escoles d’ensenyament secundari
d’Anglaterra i Escocia, explora les percepcions dels alumnes sobre qué
entenen per ‘aprenentatge exitdés’ en els programes AICLE. Mitjangant

Coyle (2013)  qliestionaris, debats i I’enregistrament de sessions, els resultats aporten dades
que ajuden a entendre qué¢ perceben els alumnes per ‘aprenentatge exitos’ i
dona informacio 1til per poder crear estratégies didactiques que s’adaptin a
aquestes percepcions.

L’estudi presenta percepcions d’alumnes, docents AICLE i pares després del
primer any d’implementaci6 d’un programa AICLE en cinc escoles
d’ensenyament primari. Mitjangant qiiestionaris i entrevistes, els resultats
indiquen que els participants se senten generalment satisfets amb el

Pladevall- programa. Les principals preocupacions dels docents giren entorn a nivell
Ballester . .
(2015) baix en llengua anglesa dels alumnes, la manca de material o la falta de

suport entre companys i institucional. Els pares, d’una banda, observen
I’enfocament AICLE com la solucio al nivell baix dels alumnes i, d’altra
banda, hi ha qui ho veu com una amenaca per ’adquisicido de continguts en
L1.
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Autor/s i any
de Pestudi

Caracteristiques de ’estudi

Arno i
Mancho-Barés
(2015)

La recerca, duta a terme en una universitat catalana, analitza la posicio
d’AICLE i ESP (English for Specific Purposes) mitjancant la revisio
documental de la institucid, ’observacié de sessions i les percepcions de
professors i alumnes expressades en focus-grups i qiiestionaris. Els resultats
mostra la falta de pautes i informacié a ’hora d’implementar AICLE. Alhora,
les perspectives dels participants subratllen la necessitat de millorar el
contingut treballat en les sessions AICLE per fer-les més centrades en les
disciplines d’estudi i suggereixen una major col-laboracié entre docents de
llengua i continguts.

Duran-
Martinez i
Beltran-
Llavador
(2016)

Els 151 docents AICLE inclosos en 1’estudi consideren que el seu grau de
formaci6 no és 1’adequat i també perceben que el domini de I’anglés és una
competencia essencial. Tot 1 aix0, afirmen que si el domini de 1’idioma no va
acompanyat de practiques didactiques efectives no és beneficids. Els docents
reclamen el desenvolupament de més i millors recursos educatius flexibles
que s’adaptin a les necessitats heterogénies dels alumnes. Un 92% dels
docents van percebre el programa AICLE com beneficios per ’alumnat i com

un bon enfocament per potenciar el desenvolupament de les competéncies en
llengua anglesa.

L’estudi, desenvolupat al Pais Basc, mostra la percepcio de 221 alumnes
AICLE de diverses etapes educatives respecte la importancia de la gramatica
i les competencies lingiiistiques, les preferéncies en les activitats educatives i
la auto-percepcié de la millora en la llengua anglesa. Els resultats indiquen
que els alumnes prefereixen tasques que involucrin treballs en grup i
participacio activa, tot i que aquesta preferéncia és menor a mesura que 1’edat
dels alumnes augmenta. A més, I’alumnat percep que la seva competencia en
llengua anglesa millora més en sessions AICLE que en classes regulars
d’anglés com a llengua estrangera.

Lasagabaster i
Doiz (2016)

Cal ressaltar que la recerca sobre les percepcions dels docents AICLE ha tendit a
centrar-se en mostres de mida mitjana-amplia (e.g. Dafouz et al., 2007; Pena-Porto,
2008; Lasagabaster i Doiz, 2016) en lloc d’experiéncies contextualitzades a partir
d’estudi de casos que podrien permetre una comprensio de la realitat dels programes
AICLE més profunda. En el context catala, a més, s’ha posat un cert émfasi en estudis
de percepcions en el sector terciari (e.g. Aguilar i Rodriguez, 2012; Arné-Macia i
Mancho-Barés, 2015; Feixas, Codo, Couso, Espinet i Masats, 2009; Figueres et al,
2011) abans que en estudis d’etapes d’educaci6é primaria o secundaria. Tot i que els
resultats dels estudis de casos no sempre poden ser facilment generalitzables en altres
casos, si que donen evidéncies situades del funcionament de programes AICLE que
poden servir de model a altres centres i sistemes educatius amb caracteristiques similars.
A més, poques recerques sobre percepcions tenen en compte altres agents educatius que

no siguin docents (com poden ser directors o directores del centre o caps de departament
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d’angleés) i sembla evident que es tracta de participants que juguen un paper rellevant en
el lideratge del programa (Pladevall-Ballester, 2015). Si, tal com hem mencionat
anteriorment, els estudis demostren la necessitat d’implementar els programes AICLE
com a projectes de centre i amb la implicacié de tots els participants del centre, la
recerca necessita també revelar les percepcions i accions de tots els agents educatius que
tinguin una implicacid en el programa. D’aquesta manera, i com defensem en el nostre
estudi, cal una aproximacidé més amplia a tot el procés de lideratge en contextos situats i
resulta necessari parar atencio a les percepcions d’altres agents educatius més enlla dels

docents (Dalton-Puffer et al., 2013; Florit, 2013).
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BLOC II: L’ESTUDI DE CASOS

RESUM. El marc practic del nostre estudi consta de tres parts, corresponents als capitols
quatre, cinc i sis de la tesi. El quart capitol mostra els participants de la recerca, el métode
seguit per recollir les dades i el procediment d’analisi de les dades obtingudes. El cinque
capitol presenta i es discuteixen els resultats obtinguts fruits de I’analisi de les dades.
Finalment, el sisé capitol correspon a les conclusions de I’estudi en relacié amb els objectius
plantejats.







CAPiTOL 4. METODE

4.1. OBJECTIUS DE LA RECERCA

4.2. TEMPORITZACIO

4.3. PARADIGMA | CRITERIS DE RECERCA
4.4. DISSENY DE L'ESTUDI

4.5. ANALISI DE LES DADES

4.6. CONSIDERACIONS ETIQUES
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CAPITOL 4. METODE

Amb el present capitol de la tesi s’inicia el bloc practic de la recerca. Aquest bloc
—format pels capitols de M¢tode, Resultats i discussio, i Conclusions— examina i
presenta la part aplicada de la investigacid. En aquest quart capitol es mostren, en
primer lloc, I’objectiu general i els especifics i la planificacié seguida al llarg de la
recerca. També es fa visible el disseny de I’estudi, emmarcat dins del paradigma
interpretatiu i de caracter qualitatiu, i es presenten els criteris de rigor cientific establerts
que han d’ajudar a donar validesa a les conclusions obtingudes. Finalment, es mostra el
procediment d’analisi de dades seguit i les consideracions &tiques que hem tingut en
compte. A mode introductori, en la fig. 14 presentem novament 1’esquema de

I’estructura de la nostra investigacio.

4.1. OBJECTIUS DE LA RECERCA

L’objectiu general de la recerca ha estat estudiar el lideratge de programes
d’innovacio educativa AICLE implementats en centres educatius diferents a partir de
les percepcions i les actuacions de direccions formades i dels agents responsables

d’impulsar el programa.

L’objectiu general s’ha traduit en els seglients tres objectius especifics:
OE1l Identificar i analitzar les percepcions i actuacions dels diferents agents
educatius dels centres respecte el lideratge i la innovacio6 educativa;
OE2 Cong¢ixer i caracteritzar els processos de lideratge en la implementacid
AICLE als centres;
OE3 Identificar els punts forts i els reptes a [’hora de liderar els programes AICLE

1 descriure les similituds 1 diferéncies entre els casos.



Capitol 4. Métode 120

Fig. 14. Estructura de la investigacio

OBJECTIU
GENERAL (OG)

|

Que: OG. Estudiar el lideratge de programes
d'innovacié educativa AICLE implementats
en centres educatius diferents a partir de
les percepcions i les actuacions de
direccions formades i dels agents
responsables d'impulsar el programa

{

e . OBJECTIUS
OEX1. |dentificar i analitzar ESPECIFICS (OE) —
les percepcions i / \ OE3. Identificar els punts
actuacions dels diferents forts i els reptes a I'hora de
agents educatius del * liderar els programes
centre respecte el AICLE i descriure les
lideratge i la innovacié OE2. Coneixer i similituds i diferéncies
educativa caracteritzar els entre els casos.

processos de lideratge en
la implementacié AICLE
als centres

!

Com:
Investigacié qualitativa. Estudi de casos
Fonamentat en Innovacié Lideratge
. . : — 2 — AICLE
teoria sobre: educativa educatiu

4.2. TEMPORITZACIO

La recerca s’ha desenvolupat al llarg dels cursos académics de 2013/14 a 2016/17.
L’estratégia seguida per desenvolupar la present tesi consta de quatre fases que han
partit d’una Optica amplia fins a concretar-se en la realitat dels centres (veure taules 4.1 i
4.2). Les quatre fases de la recerca han contemplat:
1. Fase de preparacio: consistent en la construccio del marc teoric, la definicio del
metode a seguir per desenvolupar la recerca i la seleccié dels centres en els que

dur a terme 1’estudi.
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2. Fase d’execucio: on s’ha desenvolupat el treball de camp i s’han aplicat els

3.

4.

instruments de recollida de dades (veure punt «4.4. Procediment» per a més

informacio sobre les etapes dutes a terme en aquesta fase).

Fase d’analisi i interpretacio de la informacio: consistent en processar les dades

obtingudes del treball de camp i identificar, sintetitzar i descriure les relacions

entre els resultats obtinguts.

Fase d’elaboracio final: basada en la redaccié dels resultats, les conclusions i el

corresponent informe final de la recerca.

Taula 4.1. Temporitzacid de la recerca setembre 2014 — agost de 2015

Set | Oct | Nov | Des | Gen | Feb | Mar | Abr | Mai | Juny | Jul | Ago
14 14 14 14 15 15 15 15 15 15 15 15
- Construccid
0 del marc
o g teoric
2 & | Seleccio de
P~ 2| ]a mostra
.‘g Treball de
5 | camp
9 % (recollida de
S o5 | dades)
Processa-
| ment de
% dades
?‘é S | Elaboracié
o | dels resultats
Taula 4.2. Temporitzacid de la recerca setembre 2015 — agost de 2016
Set | Oct | Nov | Des | Gen | Feb | Mar | Abr | Mai | Juny | Jul | Ago
15 15 15 15 16 16 16 16 16 16 16 16

Processa-
ment de
-2 | dades
[5) < .
2 S | Elaboracio
~ © | dels resultats
2
Q .7
s | Redaccio
8 | conclusions i
< .
% = | informe final
(A

|

Finalment, al llarg del curs académic 2016/17 s’ha finalitzat el procés de redaccio del

conjunt de la tesi i s’ha revisat el marc teoric per assegurar que els elements emergits de

I’analisi de dades tenen suport tedric.
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4.3. PARADIGMA I CRITERIS DE RECERCA

4.3.1. L’enfocament teoric de la investigacio

En la nostra recerca hem optat per una investigacié de caracter eminentment qualitatiu
emmarcada dins d’un paradigma interpretatiu®' atesa la voluntat de conéixer de prop i
en profunditat els processos viscuts en casos concrets. El paradigma interpretatiu es
caracteritza per explorar la realitat educativa com una construccié social resultant de les
interpretacions subjectives 1 els significats atorgats pels participants que la
protagonitzen (Sandin, 2003). L’objectiu especific d’aquest paradigma ¢és el
d’interpretar les accions i els significats culturals que les persones donen a viveéncies o
experiéncies determinades. Per tant, es tracta d’un paradigma que es dirigeix cap al
descobriment (Bisquerra, 2004) i, d’aquesta manera, es ressalta la importancia de les
percepcions de les diferents persones que integren una realitat educativa concreta per tal
d’obtenir coneixement profund d’experiéncies o vivéncies especifiques (Fuguet, 2014).

Les principals caracteristiques d’aquest paradigma queden resumides en la taula 4.3.

Taula 4.3. Caracteristiques del paradigma interpretatiu

Dimensions Paradigma interpretatiu

Obtenir coneixements no prescriptius que ajudin a la

Objectiu de la investigacio . .,
interpretacid

Rol dels investigadors Busca la comprensio

Estrategies metodologiques

. Freqiient Gs d’instruments qualitatius
per obtenir dades d d

Analisi de dades Inducci6 analitica i triangulacio

Valors donats. Influeixen en I’eleccio del problema, la teoria, el

Axiologia . e ate .
g meétode 1 I’analisi

Font: Elaboraci6 propia a partir de Colom et al. (2007)

Dins del paradigma interpretatiu, en la present recerca ens hem basat en un enfocament
holistic, inductiu i ideografic per tal de poder estudiar una realitat contextualitzada en la
seva globalitat. Aixi, el disseny del nostre estudi se sustenta sobre una perspectiva
qualitativa, atés que les dades es recullen en un entorn natural i a partir de la interaccio

entre els investigadors i els participants que formen la mostra de la recerca.

*! També anomenat hermenéutic, constructivista o naturalista. Tots ells tenen I’objectiu d’interpretar
textos, accions i/o dialegs.
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Tot i els multiples enfocaments utilitzats a [’hora de desenvolupar recerques
qualitatives, es poden identificar un conjunt de caracteristiques comunes (veure taula
4.4). La recerca qualitativa pretén apropar-se a entorns no propiament d’investigaciod
especialitzada (com poden ser els laboratoris) i entendre, descriure i explicar
esdeveniments i experiencies socials des del nucli del fenomen (Gibbs, 2012). Aixi, a
partir de la recerca qualitativa es busca descriure les qualitats d’un fenomen mitjangant
I’analisi de: les experiéncies dels individus o del grup de persones implicades; les
interaccions i comunicacions que es produeixen; i els documents de les experiéncies o

interaccions (Gibbs, Ibid.).

Taula 4.4. Caracteristiques principals de la recerca qualitativa

Caracteristiques de la recerca qualitativa

T¢ una perspectiva holistica, considerant el fenomen d’estudi com un tot

Tracta casos a petita escala que es representen a si mateixos

Fa émfasi en la validesa de la recerca a partir de la proximitat a la realitat empirica

No tendeix a provar teories o hipotesis, sind que és principalment un métode que genera teories
1 hipotesis

La recerca és de naturalesa flexible, amb base intuitiva, i que generalment no permet una
analisi estadistica

Pot incorporar descobriments no previstos

Els investigadors qualitatius participen en la recerca a partir de la interacci6 amb els
participants i els fenomens d’estudi, sense prejudicis ni creences.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Taylor i Bogdan (2000)

4.3.2. El metode: estudi de casos

A I’hora de dur I’enfocament teoric de la investigacio descrit a la practica, hem optat pel
meétode d’estudi de casos. Aquest métode es caracteritza pel fet que els investigadors
recullen dades principalment qualitatives per categoritzar, posteriorment, els resultats

entorn dels casos seleccionats (Johnson i Christensen, 2008).

Es tracta d’un métode natural de les investigacions ideografiques que troba el seu

potencial en «la capacitat de generar hipotesis i descobriments, en centrar el seu interés
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en un individu, fet o institucié i en la seva flexibilitat i aplicabilitat a situacions
naturals» (Latorre et al., 1996:233). Aixi, I’estudi de casos se sol orientar a la
comprensio i a la interpretacid d’experiéncies a partir de les visions dels propis actors

encarregats de dur-les a terme.

Una de les caracteristiques comunes que presenten els estudis de casos és el fet
d’utilitzar diverses fonts d’obtencié de dades i evidéncies (Johnson et al., 2008; Yin,
1984). A més, per tal d’assolir nivells d’analisi més profunds, I’estudi de casos tendeix a
explorar mostres no molt grans i solen tractar fenomens contemporanis (Zainla, 2007).
La taula 4.5 presenta les principals caracteristiques de 1’estudi de casos en les ciéncies

socials.

Taula 4.5. Caracteristiques principals de 1’estudi de casos en les ciéncies socials

Caracteristiques de ’estudi de casos

S6n intensius i permeten I'analisi d'un nombre reduit d'unitats amb una profunditat
considerable;

Son flexibles i poden tenir conclusions obertes;

Presenten, generalment, analisis qualitatives de dades no necessariament estructurades (i.e. no
hi ha una clara predisposicid a controlar les variables d'estudi);

Tenen en compte el context;

Se centren en el conjunt de la unitat d'analisi, sense deixar de banda informaci6 rellevant ni
informacié que pugui contradir les hipotesis inicials;

Aporten informes narratius i descriptius que, sovint, tenen el seu focus en la interpretacio.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Susam-Sarajeva (2009)

El métode d’estudi de casos, a més, facilita I’obtencid de les dades des del mateix
context on té lloc el fenomen que s’estudia i, conseqiientment, permet explorar millor
les complexitats reals de I’experiéncia en el seu entorn (Zainal, 2007). Les dades que es
recullen en les recerques basades en I’estudi de casos solen provenir d’instruments
altament qualitatius com poden ser les entrevistes, les observacions, els diaris de recerca
o els focus grup. El rol i les situacions dels investigadors a I’hora d’observar i presentar
els resultats extrets de la metodologia d’estudi de casos, i tenint en compte les
indicacions de Yin (1994), han de consistir basicament en:

= No controlar els esdeveniments que esta investigant i, per tant, no és possible

experimentar;
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= Les preguntes de recerca han de girar entorn al «comy» i al «per qué» dels

esdeveniments contemporanis.

Per tal de categoritzar els diferents tipus d’estudis de casos, Stake (1995) distingeix

entre tres categories diferents resumides en la segiient taula 4.6. L’estudi que es du a

terme en la present recerca s’emmarca en el tercer tipus d’estudi descrit —1’estudi de

casos col-lectiu.

Taula 4.6. Tipus d’estudi de cas

Tipus d’estudi de cas

Caracteristiques

Intrinsec

L’investigador pretén entendre millor el motiu pel qual succeeix
algun fet concret o infreqiient, sense la voluntat d’aconseguir resultats
generalitzables. Sol tractar amb un tunic cas del qual se’n vol
descobrir informaci6 nova. El cas té suficient rellevancia per si
mateix (intrinsec).

Instrumental

La recerca pretén aprofundir en un tema o fenomen concret o afirmar
una teoria. El cas estudiat no ha de ser caracteristic ni especific i el
seu estudi és un mecanisme que pot aportar comprensio a una teoria
o, d’altra banda, pot servir per construir una teoria mitjangant
diversos casos.

Col-lectiu

La suma de casos instrumentals dona com a resultat ’estudi de cas
col-lectiu. L’interés se centre en un fenomen o condiciéo general.
L’exploracié no se situa en un cas concret, sind6 en un nombre de
casos conjunts. Consisteix en un estudi intensiu de diferents casos que
permet realitzar comparacions (establint similituds i diferéncies) i en
facilita la generalitzacio dels resultats.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Stake (1995)

A T’hora de posicionar-nos a favor de 1’s d’un estudi de casos col-lectiu vam valorar la

importancia de trobar una metodologia que ens permetés explorar la realitat del

lideratge de programes innovadors AICLE en diferents centres a partir d’una recerca

fonamentalment ecologica. La metodologia de 1I’estudi de casos, conseqiientment,

encaixa amb la voluntat del nostre estudi de conéixer, observar i comparar les

percepcions i actuacions sobre el lideratge en els processos innovadors AICLE que

tenen lloc en diferents contextos sense intervenir en les seves dinamiques de

funcionament.
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4.3.3. Criteris de rigor cientific

Els criteris que aporten rigor cientific en la recerca tenen rellevancia a 1’hora d’atorgar
validesa als resultats i descobriments de I’estudi. D’acord amb Lincoln i Guba (1985), i
tenint en compte el paradigma interpretatiu en qué s’emmarca la nostra recerca, es
poden identificar els segiients quatre criteris principals que han d’ajudar-nos a aportar el
rigor cientific necessari:

1 Credibilitat

2 Transferibilitat
3 Dependéncia
4

Confirmabilitat

La credibilitat es basa en la confianga en la veritat dels descobriments i conclusions de
I’estudi, tant pel que fa als participants com el context on s’ha desenvolupat la recerca.
Fa referencia, per tant, al grau en que els resultats de la recerca mostren una imatge
representativa de la realitat estudiada i son veritables pels participants. Atés que en un
estudi de caire qualitatiu els investigadors poden aportar subjectivitat, en la nostra
recerca hem optat per fomentar la credibilitat abordant la recerca en la seva integritat
mitjancant:
= la utilitzacio de diferents instruments de recollida d’informacié i la triangulacio
de les dades;
= |’Gs de transcripcions textuals de les entrevistes per justificar les interpretacions
presentades en els resultats de 1’estudi;
= ¢l desenvolupament d’un rol no obstructiu per part dels investigadors en la
practica diaria dels casos;
» el judici critic d’altres investigadors a partir de la comparacié d’estudis

semblants i la reflexio amb experts dels ambits de recerca de la present tesi.

La transferibilitat consisteix en el grau en que els descobriments de la recerca poden
aplicar-se en altres participants i contextos. Tot 1 aixo0, 1 tenint en compte la naturalesa
de la nostra recerca i els principis del métode d’estudi de casos, alld que resulta
rellevant en el present estudi és que els resultats i descobriments ajudin a entendre
millor el fenomen estudiat. Aixd no vol dir, pero, que les conclusions de la nostra

recerca no puguin transferir-se en altres entorns i sera el propi lector qui determinara si
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els resultats son aplicables en contextos particulars. En aquests casos, 1’aplicabilitat dels
descobriments i conclusions del nostre estudi es fomenta mitjangant:
* Ja comparativa entre casos i la deteccié de diferéncies i similituds presentada en
els resultats de 1’estudi;
= la multiplicitat de perfils i rols dels participants de 1’estudi;

= la contextualitzaci6 dels casos i la descripci6 detallada dels resultats.

La dependeéncia esta relacionada amb el grau en qué els resultats de la recerca es
repetirien de forma consistent si es realitzessin altre cop amb els mateixos participants i
contextos. Aquesta consisténcia, pero, en estudis qualitatius no implica estabilitat, sino
variacio, atesa 1’existéncia de factors i variables que poden produir canvis a la realitat
d’estudi (Fuguet, 2014). Tot i aix0, per tal de promoure I’estabilitat, s’han revisat els
instruments de recollida de dades i les dimensions d’analisi per assegurar que soén un
bon mecanisme per examinar amb detall i profunditat les experiéncies d’estudi dels

casos seleccionats.

La confirmabilitat esta vinculada al grau en qué els descobriments de la recerca es
deuen als participants investigats i a les condicions de la recerca i no a les perspectives i
creences dels investigadors. A més, la confirmabilitat ha d’assegurar també
I’objectivitat del métode seguit per I’obtencido de dades i, alhora, permetre a altres
investigadors seguir el mateix procediment en altres estudis. En la nostra recerca,
I’objectivitat es veu fomentada per:

= la descripci6 del criteri de selecci6 dels casos estudiats;

= |’0s de diferents instruments de recollida de dades i la triangulaci6 de les dades;

= Ja transcripci6 fidel de les dades obtingudes dels instruments utilitzats;

= el nivell de concreci6 i detall de les dades obtingudes;

= Jarevisio documental dels casos estudiats.

Finalment, resulta rellevant destacar —com s’ha fet evident en els criteris de rigor
cientific— que s’ha fet s de la triangulacio entre participants i instruments de recollida
de dades per tal de fomentar la validesa dels descobriments. Aixi, els resultats es
presenten i comparen entre les dades obtingudes dels diferents instruments. La figura 15
mostra la relacié entre els agents educatius participants en D’estudi i els diferents

instruments utilitzats.



Fig. 15. Triangulaci6 dels participants en 1’estudi i els instruments de recollida de dades
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Un dels elements que ens ha d'ajudar a donar validesa a les conclusions de 1’estudi és

., . . 42 N .
I'adequada seleccio dels centres. Com hem mencionat anteriorment ™, el métode d’estudi

de casos demana una seleccid intencional de la mostra. El primer pas que vam realitzar

per seleccionar centres definitius on realitzar 1’estudi va ser el d’enviar una enquesta®

sobre lideratge i innovaci6 educativa a 23 centres diferents escollits a partir de:

a. la revisio d'experiencies AICLE incloses en publicacions especialitzades i a

partir de la visi6 d'experts del tema;

b. les dades de centres participants en un curs de formacio** de lideratge especific

per a I’exercici del carrec de direccio.

4

2 veure punt «4.3.2. El métode: I’estudi de casos»
# Veure punt «4.3.7.1. Enquesta en linia» per més informacié sobre I’enquesta

44 ., . , . .
El curs de formacié que vam escollir, després d’analitzar-ne el seus continguts, va ser el Curs de

Formacié de Directors de Centres Educatius d’ESADE (URL - edici6 2012)
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Un cop es van obtenir les respostes i es van analitzar, vam seleccionar tres centres
definitius on realitzar 1’estudi (fig. 16). Aquesta selecci6é final va venir determinada
d’acord amb quatre prerequisits, establerts préviament, i que indicaven que els centres
definitius havien de:

a. comptar amb direccions formades® per exercir el lideratge en els darrers cinc
anys;

b. desenvolupar programes AICLE i fer-ho visible en el projecte lingiiistic de
centre;

c. comptar amb direccions que manifestessin, en les respostes de les enquestes en
linia, una visi6 sobre la innovacié educativa i el lideratge educatiu coherents
amb allo exposat en el nostre marc teoric;

d. mostrar certa diversitat socioeconomica i cultural entre els centres per facilitar la

generalitzacid de resultats.

Fig. 16. Procés de seleccio de la mostra definitiva

(2) Selecci6 de 3 centres on realitzar
I'estudi de casos en funci6 de I'analisi de

les respostes i els prerequisits establerts

(1) Enquesta en linia a 23 possibles
centres

La mostra final —formada pels tres casos seleccionats, aixi com els 14 participants
implicats en el lideratge AICLE dels seus respectius centres— €s, per tant, de caracter
no probabilistica i no aleatoria, ja que els participants representen un grup de subjectes
voluntaris de centres que lideren programes AICLE determinats i seleccionats en funcid
dels criteris preestablerts anteriors. En el segiient apartat s’aporta més informaci6 sobre
(1) els tres centres que formen part de la mostra definitiva i (2) els 14 participants dels

diferents centres vinculats a la recerca.

5 Per «direccions formadesy, tal com hem exposat préviament (veure punt «2.1. Definicions operatives
del capitol»), fem referéncia a direccions que han rebut una formacié especifica per 1’exercici de les
funcions de direccio de centres educatius.
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4.4.2.Context: els centres seleccionats

La nostra recerca es concreta en l’estudi dels tres centres d’educacié primaria i
secundaria seleccionats. Es necessari destacar que la nostra recerca examina el procés
de lideratge d’AICLE en el conjunt del centre educatiu i, per aquest motiu, s’inclouen
experiencies tant d’educaci6 primaria com secundaria. Tot i aix0, a [’hora de presentar
els resultats, les peculiaritats especifiques de cada etapa es fan evidents i s’indica la

relaci6 entre els participants de 1’estudi amb les dades obtingudes.

Tot seguit es contextualitza cada cas —incloent-hi dades descriptives dels centres, els
plantejaments institucionals i dades contextuals dels programes AICLE— per tal

d’interpretar millor I’entorn on la recerca va tenir lloc.

4.4.2.1. Centre (1): Cas 1

El centre 1 (d’aqui en endavant, C1) esta ubicat en un barri del nord de Barcelona i
ofereix les etapes educatives que van des d’educaci6é infantil fins a 1’educacio
secundaria obligatoria. La taula 4.7 presenta algunes de les seves principals

caracteristiques.

Taula 4.7. Caracteristiques Cas 1

Centre 1

Barri del nord de Barcelona

Situacio geogrdfica

o . Centre de dues linies que van des de I’ensenyament infantil fins al
Composicio : .
' secundari

El nombre d’alumnes és de 700 (dades curs 2014-2015) amb una

Al b .
umnes » ratio d’entre 23 i 30 alumnes per aula

. 8 anys com a programa de centre (19 anys en diverses assignatures
Anys implementant AICLE

e 46
en forma d’experiéncies puntuals™ )

46 Es constata, fruit de 1’analisi de les dades, que des del curs 1997-1998 s’han dut a terme iniciatives on
la llengua anglesa s’utilitza com a mitja per transmetre contingut. Tot i aixo0, en tractar-se d’experiéncies
puntuals sense una planificacié deliberada i de les quals no se n’ha pogut certificar la metodologia, en el
present estudi s’ha optat per considerar I’any 2008, coincidint amb 1’inici del PELE, com el principi del
programa AICLE.
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El plantejament institucional del centre es reflecteix en el Projecte Educatiu de Centre
(d’aqui en endavant, PEC), del qual se’n destaquen els principis basics de 1’escola que
parteixen d’educar:

= en col-laboraci6 amb les families;

= per al desenvolupament integral satisfactori dels alumnes;

= en l’experiencia de la comunicaci6 personal i de I’afecte en les relacions

humanes;
= per al sentit de col-laboraci¢ i solidaritat amb les diferents realitats socials;
= per al sentit cristia de la vida;

= per I’exercici de la llibertat.

La composici6 lingiiistica de I’alumnat és diversa i té, en general, una bona comprensio
del catala i del castella. La llengua materna ¢és majoritariament el catala perd
influenciats per I’entorn, en diferents situacions —com ara jocs, patis— utilitzen tamb¢é
el castella. En el Projecte Lingiiistic de Centre (d’aqui en endavant PLC), s’explicita un
tractament de la llengua catalana com a llengua vehicular i d’aprenentatge aixi com la
voluntat d’avancar cap un model plurilingiie. Alhora, s’afirma que 1’objectiu principal
és el d’assegurar que «els alumnes assoleixen un bon nivell de la competéncia
comunicativa lingliistica en catala, castella i anglés i coneixen una segona llengua

estrangeray.

Pel que fa al tractament especific de les llengiies addicionals, en el PLC es manifesta la
voluntat del centre de prioritzar-ne el seu ensenyament, posant especial emfasi a
I’anglés, mitjangant la inclusié en el curriculum de diverses activitats que permetin a
I’alumnat un major accés a la diversitat lingliistica i cultural que possibiliti el
coneixement de diferents llengiies. S’indica que els inputs en llengua anglesa tenen una
continuitat al llarg del curriculum de curs a curs, augmentant-ne la freqliencia de
contacte progressivament. També es ressalta en el PLC 1’acord entre tot el professorat
de llengiies estrangeres de cara a potenciar I'is de 1'idioma dins i fora de 1'aula de cara a
fer de l'anglés —i ocasionalment el francés— una eina de comunicacio i de relacié amb
els projectes amb els quals el centre esta implicat (com ara Comenius, Linguapax,
UNESCO, Mondialogo o European Youth Parliament) aixi com en els intercanvis amb

escoles estrangeres.
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L’any 2008, el centre es va iniciar en un pla experimental de llengiies estrangeres
(d’aqui en endavant, PELE). El PELE va permetre al centre expandir I’experiéncia
AICLE en l'area de Coneixement del Medi Natural, mitjangant un aveng progressiu en
els cursos de 3r a 6¢ d’educacié primaria en uns dos ter¢os de l'assignatura. Tot i aixo, i
tal com es fa evident en al memoria del PELE 2008-2011, es constata que diverses arees
no propiament lingiiistiques ja havien estat impartides en llengua anglesa préviament.
Concretament, des del curs 1997-1998 —i coincidint amb el primer any d’ESO que
substituia 1’antic BUP— trobem iniciatives puntuals on s’ensenya contingut a partir de
la llengua anglesa en determinades parts practiques de la matéria de Ciéncia/Medi
natural en I’etapa d’educacié secundaria. Aixi mateix, es constata que des del curs
2001-2002 les assignatures d’Educacio fisica i Educacio visual i plastica dins 1’etapa
d’educaci6é primaria també s’ensenyen mitjancant aquest enfocament —en la seva
totalitat o a partir d’unitats didactiques. La taula 4.8 mostra 1’evolucio cronologica del

programa AICLE en el centre.

Taula 4.8. Evolucio del programa AICLE en el C1

Cursos academics

Etapa Assignatura : ]997-1998 1 2001-2002 1 2008-2009 ©2011-
; : (PELE) i Actualitat
Educacié  Enfocament  : Enfocament : Enfocament
Juceacto ; . AICLE a : AICLE a ! AICLE a
Visual i ; - Vo . Vo . Vo .
<. ' © primer cicle de ' primer cicle de : primer cicle de
Plastica : b VL IS
! ' primaria ' primaria ' primaria
Educacié : Enfocament | Enfocament ! Enfocament
. 3 - i AICLEatot ! AICLEatot | AICLEatot
., Fisica i b b T
Educacio ! ! primaria ! primaria ' primaria
primaria ' Tnici PELE:
! implementacié | Enfocament
Coneixement ! : gradual i AICLE en els
del Medi - -1 d’AICLEen ! cicles mitja i
Natural ' els cicles mitja | superior de
' ' ' isuperiorde ! primaria
| primaria '
Iniciatives Iniciatives  Enfocament  Enfocament
. : ' . AICLEatot | AICLE a tot
Medi Natural : puntuals en ' puntuals en ! ‘. ; ..
i : : . secundaria i secundaria
., Cieéncia | parts ' parts ' s . ! s
Educacio | ractiques | ractiques ! (practica i i (practica i
secundaria P q P d | teoria) | teoria)
Educacié . i Enfocament i Enfocament i Enfocament
L. - . AICLE a tot + AICLEatot : AICLE atot
Fisica ' ‘. ' L. ' .
. secundaria . secundaria . secundaria

Font: Elaboracio propia a partir del PLC (2011) del C1
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4.4.2.2. Centre (2): Cas 2

El centre 2 (d’aqui en endavant, C2) esta ubicat en un barri del centre de Sabadell i €s
una escola concertada d’ensenyament infantil, primari i secundari. La taula 4.9 presenta

algunes de les seves principals caracteristiques.

Taula 4.9. Caracteristiques Cas 2

Centre 2

Situacio geografica Barri del centre de Sabadell

L i Centre de dues linies que van des de I’ensenyament infantil fins al
Composicio : .
' secundari

El nombre d’alumnes és de 791 (dades curs 2014-2015) amb una

Alumnes | ratio d’entre 24 i 30 alumnes per aula

Anys implementant AICLE 5 anys implementant AICLE

El plantejament institucional del centre es veu reflectit en el PEC, on s’indica que
alguns dels principals eixos d’actuaci6 i innovacio6 —l’ordre del qual no marca
prioritats— son:

1. L’ensenyament i aprenentatge de llengiies addicionals;

2. El domini de les TIC;

3. El treball de les intel-ligéncies multiples;

4. La cerca constant d’estratégies d’ensenyament i aprenentatge per millorar els

resultats académics i emocionals dels alumnes.
5. La formacié i motivacié del personal docent i la cooperaci6 amb centres de

recerca.

La composicio lingiiistica de I’alumnat de 1’escola és diversa. La majoria dels alumnes
son bilingiies en castella i catala, pero la llengua d’us habitual en I’entorn familiar, i la
majoritaria entre les relacions dels companys i companyes, és el catala. Des de fa més
de cinc anys, el centre ha dut a terme una experiéncia de canvi de paradigma educatiu
posant més émfasi en 1’area de 1’aprenentatge de llengiies addicionals. Arran d’aquest

émfasi, en I’any 2015 1’escola va rebre el segell d’escola multilingiie.

En I’actualitat, 1’escola ofereix un ventall forca ampli de possibilitats que promouen

I’adquisicié de I’anglés al llarg de tot el curriculum educatiu. Des del centre, es va



Capitol 4. Métode 134

dissenyar que aquesta oferta fos suficientment amplia i transversal per tal d’assegurar
que I’exposicio a la llengua addicional anés acompanyada d’una continuitat i estabilitat
al llarg de tot el curriculum. Per aixo, podem trobar experiéncies, projectes i programes
que fomenten I’adquisicié de I’anglés en totes les etapes educatives d’ensenyament

obligatori que ofereix el centre.

El procés innovador en llengua anglesa que recentment ha agafat més forga en 1’escola
¢és I’aplicacié de 1’enfocament innovador AICLE en les etapes educatives d’educacio
infantil, educaci6 primaria i educacié secundaria. El lideratge de la implementacio
AICLE en el centre es va iniciar en el curs 2011-2012 com una experiéncia pilot en
I’assignatura de Medi Natural en els cicles mitja i superior d’educacid primaria. La bona
acceptacio del programa ha fet que s’expandeixi gradualment en diferents etapes
educatives. Aixi, en 1’actualitat es compte amb un total de sis assignatures al llarg del
curriculum on, o bé en la seva totalitat o bé parcialment a partir d’unitats didactiques,
s’utilitza ’enfocament AICLE. Aquestes assignatures queden recollides en la segiient

taula 4.10.

Taula 4.10. Assignatures que utilitzen I’enfocament AICLE en el C2

Etapa educativa Curs/os Assignatures AICLE

Educaci6 infantil Tots els cursos d’EI Musica

Tots els cursos d’EP Arts and Crafts (Arts visuals i plastica)

Educaci6 primaria Iri2n Matematiques®’
3r, 4t, 5¢ 1 6¢ Medi Natural
Ir Matematiques*®

Educaci6 secundaria —
4t Etica

Font: Elaboraci6 propia a partir del PLC del C2 2013/14

4.4.2.3. Centre (3): Cas 3

El centre 3 (d’aqui en endavant, C3) esta ubicat a Sant Joan Despi i és una escola que
ofereix les etapes educatives que van des del segon cicle d’educacié infantil fins a
I’educacid secundaria obligatoria. La taula 4.11 presenta algunes de les seves principals

caracteristiques.

" Només s’aplica AICLE en determinades unitats didactiques especifiques
* Només s’aplica AICLE en determinades unitats didactiques especifiques
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Taula 4.11. Caracteristiques Cas 3

Centre 3
Situacio geografica Sant Joan Despi
L, Centre de dues linies que van des de I’ensenyament infantil fins al
Composicio : .
» secundari
| El nombre d’alumnes és de 713 (dades curs 2013-2014) amb una
Alumnes

ratio d’entre 25 i 30 alumnes per aula

Anys implementant AICLE 6 anys implementant AICLE

L’escola s’identifica per ser ideologicament plural i catalana no confessional. Aixi, i tal

1 com s’indica en el PEC del centre:

En I’escola es respecten totes les ideologies i creences, s’intenta donar informacions de la
manera més objectiva possible per a facilitar la formacioé progressiva de criteris propis,

I’analisi de la realitat i la presa de decisions responsables.

Per assolir aquesta visio d’escola, el centre posa émfasi en diversos objectius educatius,

que queden resumits de la segiient manera:

1.

El cami per assolir 1’educaci6 de I’alumne ¢€s preparar-lo per a fer un us eficag i
responsable de la llibertat;

El procés educatiu ha d’incloure la totalitat de I’ésser huma promovent el
desenvolupament de les diferents capacitats humanes, 1’adequat tractament dels
valors i I’enfortiment del treball a partir d’intel-ligéncies multiples;

Els ambits educatius que desenvolupen 1’accié educativa son: familia, escola i
entorn;

Amb la finalitat que I’aprenentatge de I’estudiant sigui complet, cal que les
activitats pedagogiques del centre siguin significatives 1 proporcionin
coneixements, desenvolupin aptituds i nous valors;

L’educacié ha de tenir un vincle amb la realitat i la societat actual, per tal
d’atorgar als alumnes les competéncies perqueé puguin resoldre les diferents

situacions i moments del mon del dema;

La composicio lingiiistica de I’alumnat és diversa segons la seva llengua materna i 1’us

en I’entorn familiar. Gran part de ’alumnat és bilingiie en castella i catala, pero la

llengua d’us habitual a casa seva i la majoritaria entre les relacions dels companys i
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companyes ¢s el castella. Pel que fa a I’entorn escolar, el catala és la llengua usada en la

majoria de les activitats académiques i és 1’eina de cohesid i integracid entre totes les

persones del centre. L’escola té consciéncia clara sobre la necessitat de 1's del catala en

la comunicacid quotidiana i n’impulsa actuacions d’us entre tota la comunitat educativa.

La visi6 del centre respecte el tractament de les llengiies addicionals, i tal com es veu

reflectit en el PLC, passa per acceptar que 1’escola és:

Un espai de convivéncia que pretén sumar tot allo que tenen de positiu totes les cultures, on,
a més, I’alumnat d’origen estranger pot construir, com a ciutada/ana d’aquest pais, una nova
identitat compartida, mai excloent. Per la qual cosa, no ha de suposar cap renuncia al bagatge
lingiiistic i cultural de cadascu. El centre vol que els nois i noies de nacionalitat estrangera (i
també el conjunt de 1’alumnat) puguin donar a conéixer les cultures i les llengilies d’origen,
com una manera de valorar el bagatge lingiiistic i cultural que ens aporten, fet que fara

possible una millor acollida i cohesié social.

Tenint en compte aquesta visio plurilingiie i1 pluricultural de I’escola, el C3 es planteja

els segiients objectius principals respecte el tractament de les llengiies addicionals:

Aprendre les llengiies des de totes les arees del curriculum;

Introduir de forma continuada noves estratégies metodologiques que permetin
I’assoliment de les competéncies basiques en totes les llengiies que es parlen a
I’escola;

Utilitzar els recursos multimedia, digitals i tecnologics que I’escola posa a
I’abast per potenciar I’aprenentatge de les llengiies;

Impulsar i potenciar projectes que vagin en la linia del plurilingiiisme;

Promoure 1’Gs de les llengiies estrangeres en projectes com ara colonies escolars,

comunicacions amb altres escoles del mon, etc.

Com es pot apreciar, en el conjunt d’objectius principals es palpa la voluntat del centre

de promoure un ensenyament que vagi en la linia del plurilingliisme i 1’ensenyament

dual de contingut i llengiies. Per assegurar un context de treball adequat, un dels

aspectes sobre el qual es consolida el procés d’ensenyament i aprenentatge de llengiies

addicionals és la continuitat i la correcta distribucié de ’exposicié a les llengiies

addicionals al llarg de tot el curriculum. Tal i com s’indica en el PLC:
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L’escola assegura una distribucié coherent i progressiva del curriculum al llarg de 1’etapa,
segons els context sociolingiiistic i el projecte educatiu propis, amb un tractament ciclic dels
continguts, variant els contextos d’is d’acord amb I’etapa madurativa i les necessitats de

I’alumnat.

El centre vetlla perque¢ 1I’enfocament emprat en I’aprenentatge i Us de les llengiies
addicionals inclogui oportunitats perque 1’alumnat adquireixi habilitats lingiistiques,
amb especial émfasi en la competéncia oral. Per aconseguir-ho, des de I’escola es fa una
aposta per una metodologia consistent en dissenyar tasques comunicatives que siguin
similars a les que desenvoluparien en el seu entorn i en el seu dia a dia, tot reproduint
processos de la comunicaci6é quotidiana i integrant les TIC de manera significativa en
I’aprenentatge. Mitjangant aquest tipus de metodologia activa es vol afavorir un
desenvolupament i assoliment de les competéncies d’aprenentatge d’una manera més
vivencial i significativa, fet que ha portat a I’escola a incloure enfocaments d’adquisicid

de llengiies addicionals com I’AICLE.

El programa AICLE que s’esta liderant al C3 va néixer I’any 2010 a partir d’un Pla
Experimental de Llengiies Estrangeres (PELE) proposat pel Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Es va optar per liderar per primera
vegada aquesta experiéncia, en forma de prova pilot, en la matéria del Coneixement del
Medi Natural en els cursos de Cicle Superior d’Educacioé Primaria i a través del projecte
anomenat Nature in Our Lives. La implementacio del programa es va fer per unitats

didactiques i d’'una manera gradual, tal i com es mostra en la segiient taula 4.12.

Taula 4.12. Implementacié AICLE en el Cicle Superior de Primaria del C3 i unitats treballades per
trimestre i curs

Unitats treballades per trimestre i curs

1r Trimestre

1n Trimestre

3r Trimestre

5¢ —res 5¢ — Water cycle 5¢—res
Curs 2010/11

6¢ — res 6¢ — res 6¢ — res

S5¢—res 5¢ — Water cycle 5¢ — The weather
Curs 2011/12

6¢ — res 6¢ — res 6¢ - Oceans

5¢ — Air and 5¢ — Water cycle 5¢ — The weather
Curs 2012/13 atmosphere

6¢ - Ecosystems

6¢ —res

6¢ - Oceans

Font: PELE 2010/2013 del C3
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A partir del curs 2014-2015, el programa AICLE es va ampliar als cursos dels cicles
mitjad i superior de Primaria fent que tots els alumnes rebin un minim d’una hora
setmanal d’enfocament AICLE en la materia de Medi Natural. A diferéncia dels altres
casos estudiats, I’assignatura AICLE en el C3 es realitza en grups desdoblats de 15
alumnes. En I’actualitat, [’escola esta iniciant experieéncies pilot d’AICLE en les etapes

d’educacio secundaria obligatoria.

4.4.3. Descripcio dels participants

La mostra final de I’estudi es va compondre per 14 participants dels tres centres
educatius catalans concertats on ’AICLE s’implementa en les etapes d’educacio
primaria i secundaria. Hi van haver sis participants del centre 1; cinc participants del
centre 2; i tres participants del centre 3. Tal com es pot veure en la taula 4.13, els 14
participants dels tres centres seleccionats es poden dividir segons el seu carrec
professional en 3 grups diferents:
a. 3 directors i directores del centre educatiu: format pels directors i directores de
cada un dels tres centres;
b. 3 caps del departament d’angles: format pels caps de departament de I’area
d’anglés de cada un dels tres centres;

c. 8docents AICLE: encarregats de liderar el programa a I’aula.

La taula 4.13 detalla la ubicacié del centre, el rati aproximat d’alumnes per classe

AICLE i el nimero d’anys que porta el centre implementant el programa AICLE.

Taula 4.13. Participants d’acord amb el seu rol i el context del centre

Centre 1 Centre 2 Centre 3
(Barcelona, 30 (Sabadell, 30 (Sant Joan Despi, 15

alumnes/grup, 8 anys alumnes/grup, 5 anys alumnes/grup, 6 anys
implementant AICLE)  implementant AICLE)  implementant AICLE)

Director/a del 1 1 1

centre

Cap de

departament 1 1 1

d’angles

Docent AICLE 4 3 1

TOTAL 6 5 3
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Els tres directors/es dels centre han liderat I’escola durant un periode de 6 a 15 anys. Els
caps del departament d’anglés han ocupat la seva posicié entre 4 i 10 anys. Els docents
han ensenyat AICLE entre 1 i 15 anys. La segiient taula 4.14 mostra la distribucio
detallada dels casos estudiats d’acord amb els participants, els codis utilitzats pel seu
analisi, el tipus de docents AICLE, els nivells (i edat dels alumnes) AICLE, les

assignatures implicades i si els participants han rebut formacid especifica AICLE.

Taula 4.14. Distribuci6 dels participants de I’estudi

Participant Cursos (edat

. Tipus de . . Assignatura Formacio
Centre (# d’afly.f’en Codi dolZen ¢ orientativa dels Al CiE AICLE
la posicid) alumnes)
Directora (15 1.D
anys) ) ) ) )
Cap de 1.C
departament - - - No
d’anglés (4)
1.P1 Professor 3ridtde
Professor/a de d’Educacié Science No
AICLE 1 (6) contingut Primaria (de 8 a
Centre 10 anys)
LD Professor/a 1.P2 Professor 5? 16¢ de” . ,
AICLE 2 (9) de llengua & Educacid Science St
Primaria (10-12)
Professor/a 1.P3  Professor Iri2n d’ESO .
AICLE 3 (1) de . (10-14) Science No
contingut
Professor/a 1.P4  Professor 3ri4td’ESO
AICLE 4 de (14-16) Science Si
(10) contingut
Director (9) 2.D - - - -
Cap de 2.C -
departament - - No

d’anglés (10)

Centre  Professor/a 2.P1  Professor P4iP5

) AICLE 1 (4) de . d Edupacno Music Si
(€2) contingut Infantil (4-6)
2.P2 3r, 4t, 5¢, 6¢
Professor/a Professor T Educacié Science S
AICLE 2 (4) de llengua Primaria (8-12)
Professor/a 2.P3  Professor 4t ESO (15-16) .
AICLE 3 (1) de llengua Ethics No
Driectora (6) 3.D - - - -
Cap de 3.C -
Centre  departament - - Si
3 d’anglés (6)
(€3) Professor/a 3.P1 Professor flfiiiltl’lcszfc,ige Science S
AICLE 1 (6) de llengua

Primaria (8-12)




4.4.4. Dimensions d’analisi

Capitol 4. Métode 140

L’estudi realitzat agrupa les dades recollides en sis dimensions d’analisi diferents. Les

dimensions es van determinar préviament a ’analisi de dades i pretenen facilitar

I’analisi i comprensio de les dades que ens han de permetre explorar el procés de

lideratge de la innovacié educativa AICLE en els casos estudiats. La taula 4.15 mostra

una descripcié de les sis dimensions d’analisi i les respectives subdimensions,

elaborades a partir de la teoria exposada al llarg del marc teoric (veure apartat «1.4.4.

Resum de les fases: la matriu d’intervencio en els centres per a la implementacio de

canvisy) i adaptades a I’enfocament innovador AICLE.

Taula 4.15. Dimensions d’analisi, subdimensions i descripcid dels elements principals vinculats

Dimensio Subdimensio

Descripcio d’elements vinculats a la dimensio d’analisi

Lideratge educatiu

Innovacio escolar

1. Direcci6 escolar

Incorpora aspectes relacionats amb el lideratge a nivell
meso o organitzatiu. Aquests poden incloure elements
com ara el perfil de la direcci6o i la formacio a les
direccions; evidéncies sobre la tipologia i estil de
lideratge; la relacié amb I’ideari, la visi6 i els objectius
del centre educatiu; les percepcions la innovacid
educativa; els projectes que s’estan liderant en el centre; o
els reptes als quals s’enfronten.

Origens i causes de la
iniciacié

Deteccid de necessitats

Preparaci6 del context
pel canvi

2. Iniciacio de
PAICLE

Clima relacional

Recull aspectes vinculats amb els origens i les fonts que
donen peu a I’inici de la innovacio AICLE. En aquesta
dimensio, per tant, s’exploren elements com poden ser les
causes de la iniciacid, els detonants, la deteccid de les
necessitats que cal cobrir per facilitar la implementacio
del procés innovador, la preparacié del context pel canvi i
el clima relacional en la institucid previ al procés
innovador.

Formulacié d’objectius

Disseny del pla
d’actuacions generals i
concretes

Preparaci6 i utilitzacio

3. Planificacio de
P’AICLE

de recursos

Conté aspectes relacionats amb el disseny del programa
AICLE. Aquesta dimensi6é inclou ambits com ara la
formulacié d’objectius del procés innovador; el disseny
del pla d’actuacions generals i concretes que s’ha de dur a
terme en la implementacié del programa; la distribuci6 de
funcions, papers i responsabilitats entre els professionals
del centre; la temporitzacié dels programes AICLE; o la
utilitzacié de recursos.
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Dimensio

Subdimensio

Descripcio d’elements vinculats a la dimensié d’analisi

4. Implementa-cio
de PAICLE

Implementaci6 a I’aula

Vivéncia del procés
innovador en curs

Incorpora aspectes vinculats amb el lideratge a 1’aula o la
posada en practica del pla establert en la fase de
planificaci6. Elements com ara la manera com s’esta
implementant la innovacié (AICLE) a les aules, les
actuacions preses pels participants o les percepcions
respecte a com els diferents implicats estan vivint el
procés estarien relacionats a aquesta dimensio.

5. Avaluacié de
PPAICLE

Valoracio de
I’experiéncia

Deteccio de fortaleses

Detecci6 d’obstacles

Recerca d’alternatives

Recull els aspectes vinculats amb les percepcions dels
diferents agents del canvi sobre I’avaluacié del programa
AICLE i la deteccio dels punts forts que faciliten la seva
implementacid, perd també s’hi vinculen els reptes,
obstacles i resisténcies trobades a 1’hora de liderar la
innovacié educativa, aixi com les alternatives
identificades per superar aquestes dificultats.

6. Institu-
cionalitzacié de
PPAICLE

Incorporacio a la
cultura i aplicacié en
altres ambits

Fa referéncia als aspectes que faciliten la incorporacié de
la innovacié (AICLE) a la cultura del centre, la seva
sostenibilitat, la rutinizacié dels mecanismes establerts i
les possibles aplicacions d’aquests mecanismes en altres
ambits o processos innovadors.

Les dimensions d’analisi descrites estan relacionades amb els objectius especifics que

ens plantejavem i que recordem que son:

OE1

OE2

OE3

centres;

Identificar i analitzar les percepcions i actuacions dels diferents agents
educatius dels centres respecte el lideratge i la innovaci6 educativa;

Congixer i caracteritzar el procés de lideratge en la implementacié AICLE als

Identificar els punts forts i els reptes detectats a I’hora de liderar els

programes AICLE i descriure les similituds i diferéncies entre els casos.

La relacio entre les dimensions d’analisi i els objectius especifics, aixi com dels

instruments per la recollida de dades (els quals es mostren amb més detall en el segiient

apartat), queden palesos en la segiient taula 4.16.
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Taula 4.16. Relacio entre els objectius especifics, les dimensions d’analisi i els instruments de recerca

Instruments per la
recollida de dades

Objecti ~ .
Dimensié d'analisi  Subdimensié g =hs
especifics S S 8 =
§ [ s & TR
S 2 3 g v N
¥ $8 F S8
N xS R Ox
Lideratge educati X X
1. Direccio escolar 1era ge ecuca 1.u OE1
Innovacié educativa X X
Origens i causes de la iniciacio X X
2. Iniciacio de Detecci6 de necessitats X X
I’AICLE Preparaci6 del context pel canvi X X
Clima relacional X X
3. Planificacié d Formulacio d’objectius X X
I’AléllilEl cacto e Disseny fllel pla d’actuacions OE2 X X
Preparaci6 de recursos X X
., Implementaci6 a I’aula X X X
4. Implementaci6 de Vivencia de T — X X
I’ AICLE ivéncia de I’experiéncia en
curs
Valoracio6 de I’experi¢ncia X X
5. Avaluaci6 de Detecci6 de fortaleses X X
PAICLE Detecci6 d’obstacles OE3 X X
Recerca d’alternatives X X
6. Institu- I 6 a la cultura i
. o ncorporacio a la cultura i
cionalitzaci6 de . P ., . OE2 X X
, aplicacio en altres ambits
I’AICLE

4.4.5. Instruments

Com hem mencionat en anterioritat, els estudis de casos tendeixen a utilitzar més d’un

instrument per recollir multiples evidéncies. En la nostra recerca, de caracter

eminentment qualitativa, vam establir quatre instruments per recollir les dades de la

recerca. Els instruments utilitzats que ens van permetre elaborar els posteriors estudis de

casos, presentats de forma cronologica a la seva aplicacio en I’estudi, van ser els

seguents:

1 Enquesta inicial en linia sobre lideratge i innovacié educativa, destinada a les

direccions dels centres;

2 Revisi6é documental;

3 Entrevistes semiestructurades, destinades als 14 participants de I’estudi;
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4  Observacio de sis sessions AICLE a 1’aula, implicant diferents assignatures i

nivells educatius dels tres casos estudiats.
La taula 4.17 mostra la relacid entre els instruments utilitzats i els participants
involucrats. Al llarg d’aquest apartat s’aporten més detalls concrets dels instruments

utilitzats per recollir les dades de la present recerca.

Taula 4.17. Relacio entre els instruments utilitzats i els participants

Instrument Participants (o documents) involucrats

(1) Enquesta en linia sobre lideratge i ) .
) ., . Directors i directores dels centres
innovacid educativa

(2) Revisié de documents del centre Projecte Educatiu de Centre, Projecte Lingiiistic de
Centre i Memoria PELE.

(3) Entrevistes semiestructurades Directors i directores, caps de departament d’angles
i docents AICLE

(4) Observacié de sessions AICLE a

Docents AICLE
I’aula

4.4.5.1. Enquesta inicial en linia

L’enquesta en linia anava destinada a les direccions dels centre i ens va permetre
recollir informaci6 inicial sobre la visid i el posicionament respecte el lideratge i la
innovacio educativa dels diferents centres. A part de les dades descriptives del director o
directora del centre i de la mateixa escola, ’enquesta comptava amb 9 preguntes
principals que incloien aspectes relacionats amb la formaci6 per al lideratge; el lideratge
educatiu; i la innovaci6 educativa i els reptes. L’enquesta en linia es va realitzar
mitjangant I’aplicacié per I’edicié d’enquestes «Formulari» de Google Drive”. Les
preguntes i el format de I’enquesta queda recollit en la segiient taula 4.18 (veure annex 1

per les respostes i més detalls).

49
Veure:
https://docs.google.com/forms/d/19eCdPaQO52XT7yg70BKvtkWeq601c7T9DdSxue0ApNI/viewform
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Ambit Pregunta Tipus de resposta
a. Nom i cognoms Quadre de text lliure
b. Sexe Seleccio unica entre:
- Home
- Dona
c. Data de naixement Quadre de text lliure
d. Nom del centre educatiu que dirigeix Quadre de text lliure
e. Poblacio6 del Centre Educatiu Quadpre de text lliure
f. Tipus de centre Seleccio unica entre:
- Public
- Concertat
- Altres (amb quadre de text lliure)
g. Etapa/es educatives del centre Quadpres de verificacio multiple:
- Educaci6 infantil
- - Educaci6 primaria
E - Educaci6 secundaria
= - Educacio post-obligatoria
E - Educacio especial
< - Altres (amb quadre de text lliure)
® h. En el vostre centre educatiu s'esta duent a terme  Seleccio unica entre:
= algun programa AICLE (CLIL en anglés) o esta - Si
_ previst fer-ho? - No

- No, pero esta previst fer-ho
- Altres (amb quadre de text lliure)

i. Carrec que exerceix actualment (si us plau,
indiqueu entre paréntesi el temps aproximat que
porta ocupant aquest carrec)

Quadre de text lliure

j- Carrecs exercits anteriorment (si us plau,
indiqueu la durada aproximada de cada carrec)

Quadpre de text lliure

k. Heu participat en algun programa de formacié
pel carrec de direccié?

Seleccio unica entre:

- Si, en els darrers cinc anys.

- Si, pero fa més de cinc anys

- No, pero tinc previst fer-ho

- Altres (amb quadre de text lliure)

1. En cas afirmatiu, en quin centre heu realitzat el
programa de formaci6 a direccions?

Quadre de text lliure

Formacié per al lideratge

1. Creieu que és necessari que les direccions de
centres educatius participin en programes de
formacio?

Seleccio unica entre:

- Si

- No

- Altres (amb quadre de text lliure)

1.1. Podeu justificar la vostra resposta?

Quadre de text Illiure

2.1. En cas d'haver participat en un programa de
formacio pel carrec de direccid de centre,
indiqueu el vostre grau d'acord amb la segiient
afirmacio: "El programa de formacié m'ha ajudat
a desenvolupar-me professionalment"

Escala Likert de 'l al 7, essent 1

“Totalment en desacord” i 7 “Totalment

d’acord”

2.2. En cas d'haver participat en un programa de
formaci6 pel carrec de direccid de centre,
indiqueu el vostre grau d'acord amb la segiient
afirmacio: "La meva percepcio i forma de liderar
el centre que dirigeixo ha canviat després de fer el
programa de formacio"

Escala Likert de 'l al 7, essent 1

“Totalment en desacord” 1 7 “Totalment

d’acord”

Lideratge

educatiu

3. Podeu mencionar breument qué enteneu per
lideratge educatiu i com creieu que ha de ser?

Quadre de text lliure

4. Si haguéssiu de mencionar dos o tres aspectes
claus de la vostra manera de liderar, quins serien?

Quadre de text lliure

5. Teniu la percepcid que necessitarieu continuar

Seleccio unica entre:
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Ambit  Pregunta Tipus de resposta
formant-vos per exercir les vostres funcionsenla - Si
direccio del centre? - No
- Altres (amb quadre de text lliure)
5.1. Podeu argumentar la vostra resposta? Quadre de text lliure
6. Que creieu que €s necessari per ser capag de Quadre de text lliure
desenvolupar un lideratge efectiu en un centre
educatiu?
" 7. Quins us semblen els reptes principals a Quadre de text lliure
i afrontar a curt i mig termini en el vostre centre?
2 8. Creieu que disposeu dels instruments Seleccio unica entre:
= necessaris per respondre adequadament als reptes - Si
& identificats? - No
5] - Altres (amb quadre de text lliure)
-§ 8.1. Per que? Quadre de text lliure
© 9. Considereu que el seu centre €s innovador? Seleccio unica entre:
§ - St
s - No
£ - Altres (amb quadre de text lliure)
9.1. Per qué / En quins ambits? Quadre de text lliure

4.4.5.2. Revisio documental

La revisio de documents consisteix en un procés sistematic i planificat en qué
s’examinen diferents documents escrits per tal d’obtenir dades. La revisié de documents
del centre tenia per objectiu familiaritzar-se 1 contextualitzar els centres educatius (com
son la visio, la missio, els objectius i/o les dinamiques de la institucid) i la seva
concepcid respecte el lideratge, la innovacid i el programa AICLE. Alhora, aquesta
analisi documental ens va ajudar a complementar, contrastar i validar la informacio

obtinguda a través d’altres instruments de recollida de dades.

La documentacié i informacié que es va tenir en compte va ser seleccionada pels
responsables de la institucid escolar, atés que entenem que sén els mateixos agents
educatius del centre els que poden aportar una millor primera aproximacio sobre aquells
elements que il-lustren millor el projecte i I'encaix amb la visio del centre. Els possibles
documents a revisar havien de ser representatius de 1’escola i podien tractar-se de
qualsevol element que es cregués oporti i fos significatiu per contextualitzar i

familiaritzar-nos amb el centre i el procés innovador AICLE.

Tot i aix0, els documents revisats dels quals vam extreure dades pel posterior estudi de
casos van ser (1) el projecte educatiu de centre (d’aqui en endavant, PEC), (2) El

projecte lingiiistic de centre (d’aqui en endavant, PLC) i (3) la memoria del pla
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experimental de llengiies estrangeres (d’aqui en endavant, PELE). La taula 4.19 indica

quins dels documents revisats se n’han obtingut dades vinculants a la recerca.

Taula 4.19. Documents revisats en els diferents centres

Centre / Cas Documents revisats

Centre 1 (C1)

Projecte Educatiu de Centre (PEC)

Projecte Lingiiistic de Centre (PLC)

Memoria del Pla Experimental de Llengiies Estrangeres (PELE) corresponent als
anys 2008-2011

Projecte Educatiu de Centre (PEC)

Centre 2 (C2) Projecte Lingiiistic de Centre (PLC)
Projecte Educatiu de Centre (PEC)
Centre 3 (C3) Projecte Lingiiistic de Centre (PLC)

Memoria del Pla Experimental de Llengilies Estrangeres (PELE) corresponent als
anys 2010-2013

A part de les principals dades descriptives del centre, a I’hora de revisar els documents

del centre per tal de familiaritzar-nos amb el funcionament de I’escola i la seva

contextualitzacio, es va tenir en compte les pautes, en forma de pregunta, presents en la

taula 4.20.

Taula 4.20. Pautes per a la revisio dels documents del centre

#  Pauta utilitzada en la revisi6 documental

1 Quina és la visid, la missi6 i els objectius del centre? Es veuen reflectits en el Projecte educatiu de
centre i/o en altres documents? Es pot identificar de quina manera es lidera i es transforma aquesta
visio en la realitat de les practiques del centre?

2 Com és la direccio escolar (anys que fa que esta al carrec, formacio, etc.)?

3 Quins son els darrers reptes liderats i assolits? Quins son els reptes actuals? Quins son els reptes que
es preveuen afrontar en un futur?

4 Quina ¢és la visid i I’ideari del centre respecte el lideratge? Es pot identificar de quina manera
aquesta visio es transforma en la realitat de les practiques del centre —si és que ho fa?

5 Quines altres dades rellevants i particulars ens poden ajudar a contextualitzar el lideratge educatiu en
l'escola (cultura organitzativa, xarxes relacionals, mecanismes de treball, rutines, etc.)?

6  Quina és la visio i ’ideari del centre respecte la innovaci6é educativa? Es pot identificar de quina
manera aquesta visio es transforma en la realitat de les practiques del centre —si és que ho fa?

7  Quins son els ambits en els quals el centre €s més innovador?

8  Quins son els principals projectes innovadors del centre?

9  Quines altres dades rellevants i particulars ens poden ajudar a contextualitzar la innovaci6 educativa
en el centre (iniciatives, projectes, dinamiques, practiques educatives, etc.)?

10 Quina és la visi6 i I’ideari del centre respecte 1’adquisicié de llengiies addicionals? Es veu reflectit
en el Projecte Lingiiistic de centre i/o en altres documents del centre? Es pot identificar de quina
manera es transforma aquesta visio en la realitat de les practiques educatives del centre?

11 Existeix una demanda per a I’aprenentatge de llengiies addicionals? Si és aixi, es pot identificar d’on
prové aquesta demanda?

12 Quins so6n els principals projectes innovadors del centre en llengiies addicionals? Existeixen
evidéncies de la manera com s’estan liderant?

13 Com és el programa AICLE del centre (anys d’implementacid, volum d’alumnes i de professorat
implicats, assignatures AICLE, etc.)? Existeixen evidencies de la manera com s’esta liderant?

14 Quines altres dades rellevants i particulars ens poden ajudar a contextualitzar I’ Aprenentatge Integrat

de Continguts i Llengiies (recursos, projectes, resultats, etc.) i a entendre la seva funcidé en
I’organitzacio?
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4.4.5.3. Entrevistes semiestructurades

Les entrevistes semiestructurades anaven dirigides a tots els participants del conjunt de
casos 1 es van dur a terme per separat de manera individual. Per a la realitzaci6 de les
entrevistes semiestructurades, es va comptat amb un guio inicial partint de preguntes
obertes que permetessin rebre matisos en les respostes i, aixi, anar entrellacant temes.
D’aquesta manera, es van realitzar 14 entrevistes als directors/es, caps de departament
d’angles i docents AICLE. Es va optar per una entrevista semiestructurada —i no una
d’estructurada o sense guio— perque ens permetés als investigadors adoptar una actitud
d’escolta 1, alhora, una certa flexibilitat a I’hora d’estudiar les diferents dimensions

d’analisi.

Tot i que amb estructura molt similar, es van realitzar dos models diferents d’entrevistes
d’acord amb els rols que els entrevistats desenvolupaven en el centre. Aixi, es van
dissenyar dos guions d’entrevistes semiestructurades destinades a:

1 Directors i directores dels centres estudiats;

2 Caps de departament d’anglés i el professorat encarregat de liderar 1 posar en

accio els programes innovadors AICLE

(1) Entrevista als directors i directores dels centres

L’entrevista semiestructurada amb el director o directora del tres centres educatius
estudiats comptava amb 14 preguntes obertes i va ser dissenyada per tal d'obtenir
informaci6 sobre la visio i la vivéncia del lideratge de la innovacié educativa AICLE. El
disseny i el guid de I’entrevista semiestructurada a directors/es —present en la segiient
taula 4.21— es va elaborar partint de les dimensions d’analisi (veure punt «4.4.4.

Dimensions d’analisi»).

L’entrevista va ser ideada per obtenir dades relacionades amb tot el procés de lideratge
de la innovacio6 educativa, des de les seves etapes inicials (iniciacié a la innovacio) fins
a les etapes més avancades (institucionalitzacid). Tot i aixo0, les preguntes descrites en la
taula 4.21 van servir com a guid flexible i, en el transcurs de la conversa, van apareixer

noves questions i arees a explorar. A més, en determinats casos es van realitzar
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preguntes addicionals relacionades amb les respostes obtingudes de les enquestes a

directors (per con¢ixer en detall les transcripcions de les entrevistes, veure Annex 2).

Taula 4.21. Guid de ’entrevista a direccions de centre

Dimensié Pregunta

Iniciacio 1. Per qué¢ vareu decidir innovar en 1’aprenentatge de llengiies estrangeres?
de Quan i per qué vareu decidir comengar a treballar I'AICLE?

I’AICLE 2. Quins son els objectius que us vareu proposar assolir/les necessitats que

s’esperava cobrir amb el programa AICLE al centre? (Com els vareu
identificar?)

3. Vareu comptar amb algun tipus de suport per part de I’Administracié publica

a I’hora d’implementar el programa AICLE? Us va resultar util/suficient? (Per
que?)

4. El programa comptava amb el suport, I’obertura i la motivacio de professors,
pares i alumnes en un inici?

Plani- 4.1. En cas que fes falta, com vareu liderar el procés de negociacid per crear
ficacié de consens dins del centre?

PAICLE 5. Com vareu planificar/dissenyar la implementacié d'aquest programa? Es va
incloure el professorat AICLE en aquest procés de planificacio/disseny?
Quina/es persona/es es va decidir que lideraria/en el programa?

Imple- 6. Si haguéssiu d'explicar de quina manera s'ha liderat/s'esta liderant la
mentacio implementacié del programa, com ho farieu? Per que es va optar per aquest
de perfil de lideratge?

I’AICLE 7. Ens podrieu parlar de les vostres percepcions sobre com els diferents

implicats (professorat, alumne, pares) han viscut/estan vivint aquest procés?

Avaluacié 8. Com valoreu els resultats de I'experiéncia AICLE? Considereu que I'AICLE
de ha estat, en general, una experiéncia beneficiosa pel centre? Que ¢€s allo que
PAICLE valoreu com a més positiu?

9. Creieu que la manera com es lidera el programa ¢s un factor determinant en
els resultats de 'AICLE? (Per que?)
10. Creieu que heu aconseguit alldo que us havieu plantejat com a objectiu?

Canviarieu alguna cosa pel que fa al lideratge i la implementaci¢?

11. Quins considereu com els factors d'éxit i quins els principals reptes a 1’hora
de liderar la implementacié del programa AICLE ? Heu pogut superar els
reptes? Quines son les estratégies que heu seguit per fer-ho?

12. Creieu necessari seguir implementant el programa AICLE? (En cas de
respondre afirmativament) Hi ha aspectes que creieu necessari modificar de
cara a una nova implementacio al curs vinent? (Quins?)

12.1. (En cas d'identificar aspectes a modificar o millorar en la pregunta
anterior) De quina manera teniu previst solucionar les dificultats i els reptes
identificats?

Institucio-  13. Quins consells farieu arribar a les direccions de centre que vulguin liderar
nalitzacié la implementaci6 d'un programa AICLE per primer cop?

de 14. Busqueu dos adjectius que sintetitzin millor la vostra percepcié sobre la
PPAICLE implementacié de I’AICLE en el seu centre educatiu.
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(2) Entrevista als caps de departament d’angles i al professorat encarregat de liderar i

posar en accio els programes innovadors AICLE

L’entrevista semiestructurada amb els caps de departament i els docents encarregats
d'implementar el projecte AICLE als tres centres estudiats es va dissenyar per tal de
recollir informacié sobre la visio i la vivéncia del procés de lideratge del programa
innovador, aixi com aspectes relacionats amb la planificacid, la implementacio, la avaluacio
i la institucionalitzacié de 'AICLE en l'organitzacioé educativa. A diferéncia de 1’entrevista
semiestructurada a les direccions dels centres préviament presentada, aquesta entrevista
(veure taula 4.22) estava enfocada al lideratge de I’experiéncia AICLE en el centre i, alhora,
parava més atencio a factors d’aula.

El disseny i el gui6é d’aquesta entrevista semiestructurada es va construir partint de les
diferents dimensions d’analisi (veure punt «4.4.4. Dimensions d’analisi»). L’entrevista
comptava amb 14 preguntes preestablertes. Tot i aix0, i tal com ja hem indicat en
I’entrevista a les direccions, les preguntes descrites en la taula 4.22 van servir com a
gui6 flexible i, en el transcurs de la conversa, van aparéixer noves qiiestions i arees a

explorar (per con¢ixer en detall les transcripcions de les entrevistes, veure Annex 2).

Taula 4.22. Guio6 de I’entrevista a caps del departament d’anglés i al professorat AICLE

Dimensié Pregunta
Iniciacio 1. Creieu que és necessari innovar en l'aprenentatge de llengiies estrangeres?
de (Per que?)

’AICLE 2. Quan temps fa que dueu a terme el programa AICLE? Vareu rebre algun
tipus de formaci6 especifica per implementar AICLE a I'aula?
(En cas de respondre afirmativa) Quan i quin tipus de formacié? Creieu que va
ser util? (Per que?)
(En cas de respondre negativa) Per qué no? Creieu que li hauria resultat util?

2.1. Considereu que disposaveu de les pautes, el coneixement, la preparacié i
els recursos necessaris per implementar adequadament el programa AICLE en
el centre? (Per que?)

3. Creieu que hi havia consens entre el professorat, els pares i els alumnes a
I’hora d’implementar el programa al centre? (Per que?)

Plani- 4. Vareu participar directament en la planificacié/disseny de la implementacid
ficacié de del programa AICLE?
PPAICLE 4.1. Com va ser aquesta planificacio? Quina persona o persones ha/han liderat

la implementacid del programa AICLE? (Per que?)
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Dimensio

Pregunta

Imple-
mentacio
de
IPAICLE

5. Si haguéssiu d'explicar de quina manera s'ha liderat/s'esta liderant la
implementacié6 de I’AICLE al centre, com ho farieu? Considereu que la
implementacié s’ha fet/s’estd fent d’una manera adequada? Creieu que la
manera com s'ha liderat/s’esta liderant el projecte ha estat un factor
determinant en els resultats de ' AICLE? (Per qué?)

Avaluacio
de
PAICLE

6. Creieu que els alumnes haurien apres igual els contingut de I’assignatura si
haguessin fet les classes en catala? Per qué? Heu detectat diferéncies en
l'aprenentatge?

7. Considereu que els alumnes han desenvolupat les seves competencies en
llengua anglesa mitjancant aquesta experiéncia? Per qué? En quins nivells?

8. Considereu que, en general, 'AICLE ha estat una experiéncia beneficiosa
pels alumnes? Qué¢ ¢és alld que valoreu com a més positiu d'aquesta
experieéncia?

9. Quins son els principals aspectes que creieu que sobretot s'han de tenir en
compte de tenir en compte a I'hora liderar I'AICLE a l'aula? Quins soén els
principals reptes que us heu trobat? Els heu pogut superar? Quines son les
estratégies que heu seguit per fer-ho?

10. Creieu necessari seguir implementant el programa AICLE? Per que? (En
cas de respondre afirmativament) Quins aspectes creieu que s’han de modificar
de cara a una nova implementacio al curs vinent?

10.1. (En cas d'identificar aspectes a modificar o millorar en la pregunta
anterior) De quina manera teniu previst solucionar les dificultats, els reptes i
els punts a modificar identificats?

Institucio-
nalitzacié
de
PPAICLE

11. Creieu que han canviat les vostres estratégies de treball arran de la
implementacié de I'AICLE? (en cas de respondre afirmativament) En quin
sentit? S’han generat sinergies i cooperacio entre el professorat de contingut i
el professorat de llengua arran de la implementacié de I’AICLE?

12. Quins consells farieu arribar als docents d’altres centres que vulguin
implementar per primer cop I’AICLE?

13. Ha canviat la vostra percepcié de I'AICLE en comparacid a la que tenicu
abans de la seva implementacid? En quin sentit?

14. Busqueu dos adjectius que sintetitzin millor la vostra percepcio sobre la
implementacié de I’AICLE en el seu centre educatiu.
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4.4.5.4. Observacio de sessions AICLE

Les observacions AICLE van ser no-participatives i semiestructurades a partir de les
categories de la graella d’observacions publicada per I’Advanced Research on Language
Acquisition®® (CARLA, 2000) i adaptades a la nostra recerca d’acord amb el marc tedric
d’AICLE. Tot i aix0, en tractar-se d’observacions semiestructurades, es van prendre
notes d’altres fenomens o aspectes d’interés no necessariament previstos en la graella
definitiva (veure taula 4.23). Les observacions de sessions AICLE tenien tres objectius:
(1) obtenir dades relacionades amb el procés de lideratge d’ AICLE a nivell d’aula; (2)
explorar possibles practiques AICLE efectives; i (3) identificar si les dades obtingudes a
partir de les entrevistes semiestructurada tenien una coheréncia en les actuacions a

classe.

Taula 4.23. Graella observacié AICLE>!

+ observed
. —not observed : Comments
i 0 NA ;

The CLIL teacher aims to: Indicators:

1. Content

1.1 The content is clear and
accessible. Teacher (T
henceforth) uses activities to
make content and language
more accessible and breaks

e.g., advanced organizers, concept
and word charts, or maps. The
theme/information is organised into
sub-units or sub-themes. Scaffolds
both content and language input by

complex information and
processes into component
parts.

chunking information, breaking
instructions or assignments into
manageable pieces.

1.2. T makes frequent use of
comprehension checks that
require learners to
demonstrate their
understanding.

Students can articulate what they
have learned and can apply it
through an assignment or activity.

2. Language / Communication

2.1. Students are involved in
using and learning
language. T provides all
students with the
opportunity to participate
and speak.

Students have the adequate
opportunity to use the language in
class and practise (new) language
structures. The teacher uses

grouping techniques such as dyads,
think-pair-share, small groups, etc.

and output-oriented activities such
as role plays, simulations, drama,
debates, presentations, etc.

2.2 T slows down and simplifies
language when
developmentally

Messages are repeated in different
ways without excessive volume.
Students are interested in what is

" La graella utilitzada en les observacions va ser adaptada de la Immersion Teaching Strategies
Observation Checklist de Tara Fortune del Center for Advanced Research on Language Acquisition
(CARLA) de la Universitat de Minnesota. Veure www.carla.umn.edu/immersion/acie/vol4/Nov2000.pdf
'La graella no ha estat traduida ates que les sessions AICLE observades eren en angles
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+ observed
The CLIL teacher aims to: Indicators: © —not observed : Comments
0 NA
appropriate. Models going on. Syntax and grammar are
accurate use of language. accurate.
Syntax and grammar are
accurate.
2.3 T uses body language, e.g., facial and hand gestures,
visuals, realia, and pictures, actual objects

manipulatives to
communicate meaning.

3. Cognition

3.1 T structures and facilitates e.g., role playing, plays, debates,

high-interest, student- presentations, peer cooperative
centred activities. work, peer and group teaching

3.2 The questions/problems to Students can solve and answer most !
be solved are at the of the questions/problems and

appropriate cognition level  progress cognitively.

4. Culture and diversity

4.1 T takes into account All students are motivated. Teacher | ;
different learning strategies  uses co-operative learning ; '
and helps students develop strategies and mixed ability

learning skills. grouping. Visual, tactile, auditory
and kinaesthetic approaches are
visible.
4.2 T takes into account student  Students are given a choice in
interest. activities. Students pick topics or

introduce topics of their
interest. There are a variety
activities suiting visual, aural,
kinaesthetic, and reading and
writing learning styles.

5. Integrate content and language

5.1 T specifies the planned Planned outcomes are on the board
content outcomes and the or stated and recognisable as
content-obligatory language  driving all activities.
outcomes for each lesson.

5.2 T uses authentic texts, Some of the listed elements are
artefacts and materials to present.
teach content and language.

Font: Elaboraci6 propia a partir de CARLA (2000) i Coyle, Hood i Marsh (2010)

4.4.6. Procediment

Les dades de ’estudi es van recollir al llarg del curs académic 2014-2015. La recerca
practica —corresponent a la fase d’execucio descrita en el punt «4.2. Temporitzacion—
es va desenvolupar en tres etapes principals que van avangar des d’una Optica més

amplia de cada organitzacio fins a concretar-se a la realitat de I’aula AICLE (Fig. 17).
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Fig. 17. Etapes de la recollida de dades

Observacions AICLE a
'aula

Entrevistes
semiestructurades

Enquesta en linia i
contextualitzaciod dels
centres

Etapa 1
Etapa 2
Etapa 3

En la primera etapa (setembre—novembre 2014), les direccions dels centres van realitzar
les enquestes en linia sobre el lideratge i la innovacié educativa. Posteriorment, un cop
definits els tres centres on es duria a terme 1’estudi de casos, es va realitzar una visita
inicial a cada escola i es va dur a terme la revisio documental i la contextualitzaci6 de

les experiencies innovadores AICLE dels centres.

En la segona etapa (octubre 2014 — Febrer 2015), es van realitzar les entrevistes
semiestructurades i1 individuals a cada un dels diferents participants. Totes les
entrevistes van ser enregistrades mitjangant gravacions de veu (model Olympus VN-
731PC) amb el permis previ dels entrevistats™. A més a més, i tal com es pot veure en
el segiient apartat «4.5. Consideracions ¢tiques» del present capitol, s’han tingut en
compte les diferents vessants etiques dels informants a 1’hora de dur a terme les

entrevistes.

En la tercera etapa de recollida de dades (mar¢ 2015 — maig 2015), es van observar 6
grups AICLE diferents (taula 4.24). Es va optar per observar sessions de tots els docents
AICLE participants al nostre estudi de les etapes d’educacio primaria i secundaria. Es
van poder realitzar totes les observacions satisfactoriament a excepcidé d’una d’elles
[1.P3], ates que en el periode d’observacions es trobava de baixa en el centre. Les
observacions es van dur a terme d’una manera no obstructiva per a la classe 1 prenent

notes directament a la graella dissenyada.

Taula 4.24. Sessions observades

Centre Codi professor/a Nivell (edat aproximada dels alumnes) Assignatura Durada
1.P1 3r d’educacio primaria (de 8 a 9 anys) Science 1 hora
C1 1.P2 5¢ d’educacid primaria (de 10 a 11 anys) Science 1 hora
1.P4 3r ESO (de 14 a 15 anys) Science 1 hora
o 2.P2 3r d’educacio primaria (de 8 a 9 anys) Science 1 hora
2.P3 4t I’ESO (de 15 a 16 anys) Ethics 1 hora
C3 3.P1 6¢ d’educacid primaria (de 11 a 12 anys) Science 1 hora

> Veure punt «4.6. Consideracions étiques» per obtenir més detalls dels aspectes étics que es van tenir en
compte en la recerca
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4.5. ANALISI DE LES DADES

Com hem exposat préviament, les dades que ens condueixen als resultats que es
presenten en el segiient capitol s’han obtingut d’instruments de naturalesa diferent i
inclouen dades extretes de (1) les entrevistes als participants, (2) les enquestes a
direccio, (3) les observacions a docents AICLE i (4) la revisié documental™. Les dades
recollides s’han analitzat mitjancant Atlas.Ti (versio 7.1), un programa d’ordinador
dissenyat per desenvolupar, sobretot, analisi de dades qualitatives. Aixi, aquest
programa ens ha permes desenvolupar un sistema de categoritzacio efica¢ per detectar i

relacionar fragments rellevants de les diferents transcripcions.

La categoritzacio final s’ha realitzat seguint les premisses de la ‘Grounded Theory’
(Strauss i Corbin, 1990). Aquest metode ha jugat un paper important en la recerca, ates
que alguns dels resultats obtinguts no eren. Aixi, mitjangant I’Atlas.Ti hem establert una
‘codificacid inicial’ —consistent a establir un codi obert a una part especifica del
fenomen— i posteriorment hem detectat relacions i connexions entre codis per formar
categories. Finalment, les diferents categories, formades de diversos codis inicials,
s’han classificat en les dimensions d’analisi preestablertes préviament en funcié de

I’area que tractaven (veure «4.4.4. Dimensions d’analisi).

A mode il-lustrador, el procés per elaborar i classificar les diferents categories de
I’estudi és el que se segueix en els segilients exemples. En primer lloc, la lectura precisa
de les transcripcions ens ha permes dividir-les per fragments. Hem atribuit codis inicials

a cada fragment de transcripcid, tal com es mostra a continuacio:

Fragment de transcripci6 original: L’aparicié d’Internet ha trencat moltes fronteres i ha fet
que la gent comenci a plantejar-se que ja no és un ciutada local, sin6 un ciutada del moén i,
encara que soni a topic, €s una veritat. Per tant, aixd ha condicionat també que la gent estigui
molt més motivada per estudiar llengiies estrangeres que li troben una utilitat. [Entrevista 1.E6
— Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]

53 . . ; . Ny
Tots els instruments de recerca que es mencionen aqui es descriuen detalladament en la seccié «4.4.5.
Instruments»
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Fragment | Codificacié inicial Atlas.ti
L’aparici6 d’Internet ha trencat moltes fronteres Internet
i ha fet que la gent comenci a plantejar-se que ja no és un | Globalitzacid

ciutada local, sindé un ciutada del moén i, encara que soni a
topic, €s una veritat.

Per tant, aixo ha condicionat també que la gent estigui molt
més motivada per estudiar llengilies estrangeres que li troben
una utilitat.

Aprenentatge de llengiies
addicionals

En segon lloc, la codificacio inicial ha permés establir relacions i connexions entre codis

—provenint, en determinats casos, d’instruments diferents. Per exemple, les segiients

mostres de transcripcions —extretes d’entrevistes i en moments on es parla dels origens

1 causes que han portat als centres a iniciar programes AICLE— comparteixen codis

similars:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Ha canviat el taranna de la matéria de ser simplement un conjunt de
coneixements que en algun moment si viatjaves podies fer servir [...]
a ser una competéncia clau pel futur dels nostres alumnes actualment.
[Entrevista 1.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 1]

- Aprenentatge de
llengiies addicionals

Es que [els alumnes] han d’aprendre a comunicar-se perqué és una
necessitat social. I quasi economica, avui en dia. Per tant, és una
competéncia que han d’aprendre. [...] €s una competéncia clau pel
futur dels nostres alumnes i per la vida professional i personal dels
nostres alumnes.

d’Anglés — Cas 1]

[Entrevista 1.E2 — Cap de Departament

- Demanda/ Necessitat

sociocultural
- Aprenentatge de
llengties addicionals

Molts [alumnes] aniran a fer graus universitaris i tenen Erasmus i han
d’anar a I’estranger i tota la xarxa que hi ha al voltant d’ells és des
del punt de vista anglés [...] és el que domina. [Entrevista 2.E2 —
Cap de Departament d’Angles — Cas 2]

- Llengua franca

L’aparicié d’internet ha trencat moltes fronteres i ha fet que la gent
comenci a plantejar-se que ja no €s un ciutada local, siné un ciutada
del mon i, encara que soni a topic, és una veritat. Per tant, aixo ha
condicionat també que la gent estigui molt més motivada per estudiar
llengiies estrangeres que li troben una utilitat. [Entrevista 1.E6 —
Docent d’AICLE a 3ri 4t ’ESO— Cas 1]

- Globalitzacio

- Internet

- Aprenentatge de
llengiies addicionals

Quants més idiomes sapigues més codis tens interioritzats, més et
pots adaptar, més cultures coneixes, més et pots comunicar en
d’altres, més gran es fa el teu moén. [Entrevista 1.E4 — Docent
d’AICLE a 5¢i 6¢ de Primaria— Cas 1]

- Aprenentatge de
llengties addicionals

In every single way because it [English] is the language of the world.
[Entrevista 2.E5S — Docent d’AICLE a 4t I’ESO — Cas 2]

- Llengua franca
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En tercer lloc, el conjunt de relacions entre codis ha permés crear categories que podien
ser potencialment interessants per la nostra recerca. Aquestes categories, finalment,
s’han relacionat amb les diferents subdimensions d’analisi preestablertes, tal com es

mostra en el segilient exemple:

Interpretacio de les dades (Grounded Theory) Classificacio a dimensions preestablertes
Codis inicials Categoria Subdimensio Dimensio
Demanda/Necessitat

socioeconomica Augment de la

Aprenentatge de demanda

+ Origens i causes de la

llengiies addicionals socioeconomicade | . .7 Iniciacio del
— . i iniciaci6 al programa

Globalitzacid competéncies en ! AICLE programa AICLE

Llengua franca llengties :

Internet addicionals

Crisi socioeconOmica

4.6. CONSIDERACIONS ETIQUES

A I’hora de posar en practica tot el treball de recollida de dades en el centre, hem tingut
en compte diferents consideracions étiques i hem seguit les pautes de bones practiques
de BAAL® (The British Association for Applied Linguisitcs). Aixi, tots els agents
educatius que han participat en I'estudi ho han fet de manera lliure i voluntaria, essent
informats en tot moment del procés del qual estan formant part i del progrés del
projecte. S’ha respectat la decisio dels participants a no formar part de la mostra de
I’estudi. La recerca ecologica i no intrusiva que hem dut a terme ens ha permés
respectar els drets dels participants i el context en el que pren lloc l'activitat, sense
interrompre el correcte funcionament de 1'organitzacié. En tot moment, els participants

han conegut els motius de la recerca aixi com els objectius que esperem acomplir.

> British Association for Applied Linguistics (2016). Recommendations on good practice in applied
linguistics. [http://www.baal.org.uk/goodpractice full 2016.pdf]
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En la realitzacio de /’enquesta en linia, es va informar que les dades que s’obtinguessin
de I’estudi podrien ser publicades i comunicades amb finalitats cientifiques, i que les
dades personals dels enquestats serien mantingudes en tot moment en 1’anonimat.
També es va demanar el consentiment per a la recollida de dades d’acord amb les
garanties de la llei 15/1999 de desembre. Els resultats de les enquestes que no han
comptat amb aquesta acceptacio per part dels enquestats no s’han tingut en compte en la

recerca.

En les entrevistes semiestructurades realitzades, s’ha contextualitzat a les persones
abans i després d’acabar I’entrevista. Se’ls ha descrit la situacio, se’ls ha explicat
breument el proposit de I’estudi i de I’entrevista, se’ls ha sol-licitat permis per 1’Gs de la
gravadora i, abans i després de ’entrevista, se’ls ha aclarit els possibles dubtes que

haguessin poguessin sorgir.

En aquesta mateixa linia, les diferents observacions AICLE s’han dut a terme amb el
consentiment i aprovacié del professor responsable i sense intervenir en la tasca
ordinaria normal del centre. S’ha facilitat als participants de 1’estudi un full en el qual
s'explicita la finalitat de la recerca. S’ha respectat i es respectara I'anonimat de tots els
participants i dels centres i, en cap cas, s’ha discriminat algun participant per raons

aillades a la recerca.

Finalment, pel que fa a les consideracions étiques respecte a les conclusions de 1'estudi,
ens comprometem a contribuir en la recerca fent publiques totes les dades que puguin
ajudar a ampliar els diversos camps de coneixement tractats en l'estudi —tal 1 com ja
hem comencat a fer mitjangant la publicacié d’articles en revistes cientifiques (e.g.

Soler, Gonzalez-Davies i Ifiesta, 2016).
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CAPITOL 5. RESULTATS

La presentacio dels resultats

Al llarg d’aquest capitol es presenten i es discuteixen els resultats obtinguts. Per garantir
la claredat en 1’exposicio, els resultats es mostren en funcid dels objectius especifics
—que ens han de permetre respondre a I’objectiu general— i que recordem a
continuacio:
OE1l Identificar i analitzar les percepcions i actuacions dels diferents agents
educatius dels centres respecte el lideratge i la innovaci6 educativa;
OE2 Cong¢ixer i caracteritzar els processos de lideratge en la implementacio
AICLE als centres;
OE3 Identificar els punts forts i els reptes a I’hora de liderar els programes AICLE

1 descriure les similituds 1 diferéncies entre els casos.

Creiem, alhora, que presentar els resultats en funcié dels objectius ens permet subratllar
que allo que precisament fa interessant aquest estudi és la suma dels resultats obtinguts
mitjancant instruments de naturalesa diversa. Per aquest mateix motiu, en determinades
ocasions es presenten dades en un mateix apartat provinents d’instruments diferents.
Les dimensions que s’exploren en cada apartat es van identificar a partir de la revisio de
la literatura i s’han determinat d’acord amb la seva relacido amb 1’objectiu especific a
assolir. La taula 5.1. mostra novament les dimensions d’analisi i la seva relacié amb els

objectius especifics de la nostra recerca i els instruments utilitzats per obtenir les dades.
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Taula 5.1. Relacio entre els objectius especifics, les dimensions d’analisi i els instruments de recerca

Instruments per la
recollida de dades

Objecti - .
Dimensio d'analisi Subdimensio Jec, 1us S g -%
especifics 3 S B &
8§ S8 F £
S §8 § 8§
H &< KR O
Lideratge educati X X
1. Direcci6 escolar g Y u OEl
Innovacié educativa X X
Origens i causes de la iniciacio X X
2. Iniciacio6 de Deteccid de necessitats X X
I’AICLE Preparaci6 del context pel canvi X X
Clima relacional X X
. . Formulacio d’objectius X X
3. Planificacio de - - -
P AICLE Disseny del pla d’actuacions OE2 X X
Preparaci6 de recursos X X
., Implementaci6 a I’aula X X X
4. Implementaci6 de Vivencia de T — X X
PAICLE ivéncia de I’experiéncia en
curs
Valoracio6 de I’experi¢éncia X X
5. Avaluacié de Deteccid de fortaleses X X
I’AICLE Deteccié d’obstacles OE3 X X
Recerca d’alternatives X X
6. Institu- I 6l ltura i
. o ncorporacio a la cultura i
cionalitzaci6 de . P ., . OE2 X X
, aplicacio en altres ambits
I’AICLE

Els resultats vinculats al primer objectiu especific busquen aportar evidéncies sobre la
manera d’entendre el lideratge educatiu i la innovacié educativa. Consisteix en un
apartat que ens introdueix a les percepcions dels participants respecte aquests aspectes i,
a diferéncia dels dos objectius segiients, les dades no es relacionen exclusivament als
programes AICLE. Tot i que en aquest primer apartat hi ha una forta preséncia de les
percepcions i actuacions de les direccions dels casos —degut a la naturalesa del rol dels
diferents grups de participants i al disseny dels instruments—, s’han inclos també
resultats relacionats amb les percepcions i actuacions de docents i caps de departament

que mostren les diferéncies a 1’hora d’entendre conceptes similars.

Els resultats que s’exposen en el segon objectiu especific es vinculen directament amb
el procés de lideratge durant la implementacié dels programes AICLE. D’aquesta

manera, els resultats ens proporcionen els origens dels programes en els centres
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estudiats, la planificaci6 que es va dur a terme, la implementacié a les aules, la
valoracid posterior feta dels programes i la seva integracid en la cultura educativa dels
centres. Atés que és un objectiu que explora tot el procés d’implementacio, es tracta de
I’apartat més extens i és el que inclou més dades. A diferéncia de 1’objectiu especific 1,
els resultats vinculats amb aquest objectiu es concentren especificament en la innovacio

educativa AICLE.

Finalment, els resultats que es presenten en el tercer objectiu especific exploren els
elements que els participants consideren que afavoreixen el lideratge efectiu dels
programes AICLE i aquells que, per contra, es perceben com a obstacles o reptes que en
condicionen la seva implementacid. Els resultats vinculats a aquest objectiu també
aporten dades relacionades amb la manera de superar i/0 minimitzar els obstacles
detectats. Tant els punts forts detectats com els reptes a superar es comparen entre els
casos permetent, aixi, veure la relacié de les similituds i diferéncies respecte els punts
forts 1 reptes entre els centres estudiats. Al final de cada un dels tres apartats

mencionats, es presenta un resum i discussié dels resultats obtinguts.

En I’inici de les diferents seccions s’han inclos dues taules (veure taules 5.3 1 5.4 com a
exemples). En la primera es mostra el nimero de referéncies realitzades en les diferents
categories associades a la dimensi6 d’analisi, s’indiquen les codificacions inicials
obtingudes amb Atlas.Ti que formen cada categoria i es mostra el percentatge de
participants de cada grup —directors/es, caps de departament i docents AICLE— que
han fet referéncia a la categoria. Aquesta divisio percentual ens permet veure les
diferéncies 1 similituds entre els grups de participants a 1’hora de fer referéncia als
diferents elements analitzats. En la segona taula s’indica en quins dels casos estudiats es
fa referéncia a cada categoria i es mostren els participants de cada cas que les
mencionen. Aquesta segona taula permet comparar les diferéncies i similituds entre els
casos. Per facilitar la interpretacié de les dades, no s’han inclos tots els extractes que
il-lustren les diferents interpretacions fetes en la nostra analisi, sin6 aquells que s’ha
considerat que il-lustren millor els resultats obtinguts. Les dades completes dels

diferents instruments es poden veure en els Annexos 1, 2, 314.

Resulta rellevant clarificar que els participants que no fan referéncia a una categoria no

significa, necessariament, que el seu posicionament sigui contrari. Alhora, un mateix
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participant pot fer referéncia en més d’una ocasié a un mateix codi, fet que pot causar
que, puntualment, determinades categories tinguin un nombre més elevat o igual de
referéncies que d’altres tot i comptar amb una quantitat menor de participants que hi fan

referéncia.

La seglient taula 5.2. mostra la relacid entre els codis de cada participant i els
corresponents codis dels instruments. Aquests codis faciliten la comprensio dels

resultats exposats i la relacio entre les cites textuals i els participants corresponents.

Taula 5.2. Relacio entre participants i documents i els codis dels instruments

Codis dels instruments
Cas  Participants i documents Enquesta  Entrevista Observacio  Revisio
aula documental

1.D. Directora del centre 1.EQ 1.E1 - -
1.C. Cap de departament - 1.E2 - -
d’anglés

1.P1. Professora AICLE (3r1i 4t - 1.LE3 1.01 -
d’Educaci6é Primaria)

1.P2. Professora AICLE (5¢ 1 6¢ - 1.E4 1.02 -
d’Educaci6 Primaria)

1.P3. Professora AICLE (1ri2n - 1.ES - -
d’ESO)

1.P4. Professora AICLE (3ri 4t - 1.E6 1.03 -
d’ESO)

Document 1: Memoria PELE - - - 1.Dol
2008-2011

Document 2: PEC - - - 1.Do2
Document 3: PLC - - - 1.Do3

Cas 1

2.D. Directora del centre 2.EQ 2.E1l - -
2.C. Cap de departament - 2.E2 - -
d’angleés

2.P1. Professor AICLE (P4 i P5 - 2.E3 - -
d’Educaci6 Infantil)

2.P2. Professora AICLE (3r, 4t, - 2.E4 2.01 -
5¢1 6¢ d’Educacid Primaria)

2.P3. Professora AICLE (4t - 2.E5 2.02 -
d’ESO)

Document 1: PEC - - - 2.Dol
Document 2: PLC - - - 2.Do2

Cas 2

3.D. Directora del centre 3.EQ 3.E1l - -
3.C. Cap de departament - 3.E2 - -
d’anglés

3.P1. Professora AICLE (3r, 4t, - 3.E3 3.01 -
5¢ 1 6¢ d’Educacio Primaria)

Document 1: Memoria PELE - - - 3.Dol
2010-2013

Document 2: PEC - - - 3.Do2
Document 3: PLC - - - 3.Do3

Cas 3
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5.1. RESULTATS RESPECTE L’OBJECTIU ESPECIFIC 1

Objectiu especific 1. Identificar i analitzar les percepcions i actuacions dels diferents

agents educatius dels centres respecte el lideratge i la innovacié educativa

Els resultats vinculats a aquest objectiu especific aporten evidéncies sobre la manera

d’entendre i actuar respecte el lideratge educatiu i la innovacié educativa dels diferents

participants dels casos estudiats. Les dades es vinculen a la dimensiéo d’analisi (1)

Direccid escolar i es presenten en dues subdimensions: (a) el Lideratge educatiu i (b) la

Innovacio6 educativa.

(a) Lideratge educatiu

Els resultats vinculats a aquesta subdimensié pretenen examinar les percepcions i

actuacions dels participants dels casos estudiats respecte el lideratge educatiu.

Taula 5.3. Resum dels resultats de les entrevistes i enquestes respecte el lideratge educatiu

Categoritzacio final

% d’agents educatius dels casos
estudiats que fan referéncia a la

Sub- S Codificaci6 inicial . o
dimensié (# de referéncies Atlas.ti (# de referéncies) categoritzaci6 final
total) Directors/es  Caps Docents
de Dep. AICLE
a1, Implicacio i Motivacid i convenciment
motivacio (14) ©) — 100% 67% 25%
Implicacié (5)
a.2. Lideratge Empoderament (9)
distribuit i Distribuci6 de 100% 33% 25%
empoderament (11) responsabilitats (2)
= Cooperaci6 i aprenentatge
s entre professionals (5)
2 a.3. Lideratge Resolucid conjunta de
T compartit (lgl) conflictes (3) : 33% 33% 5%
fc:n Coordinacio entre
g professionals (3)
_-qg" Suport de direccid (3)
= a.4. Suport de Formacid i recursos (5)
s direccio (10) Comunicacio (2) 67% 33% 30%
Empatia i confianca (3)
a.5. Planificacio6 i Planificacio (5)
coheréncia (6) Coheréncia (1) 100% _ 13%
a.6. Interaccié amb la _ Obertura a ’exterior (1)
comunitat educativa Comunitat educativa (2) 67% — —

&)

Flexibilitat (2)
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Taula 5.4. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte el lideratge educatiu

Sub- Categoritzaci6 final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- Directora [1.D]
Cas1(4) - Cap de Departament [1.C]
a.l. Implicaci6 i - 2 docents AICLE [1.P1; 1.P2]
motivacid (14) - Director [2.D
Cas2(6) - Cap de D[epar]tament [2.C]
Cas 3 (4) - Director [2.D]
- Directora [1.D]
Cas1(3) - Cap de Departament [1.C]
a.2. Lideratge distribuit - Docent AICLE [1.P4]
i empoderament (11) - Director [2.D]
; Cas2(3) - Docent AICLE [2.P2]
= Cas 3 (5) - Directora [3.D]
2 - Cap de Departament [1.C]
3 Cas 1 (7) - 4 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
S a.3. Lideratge 1.P3; 1.P4]
g compartit (11 - Director [2.D
2 partt (1D Cas2(2) - Docent A[ICL]E [2.P1]
~ Cas 3 (2) - Docent AICLE [3.P1]
= Cas 1(3) - Cap de Departament [1.C]
Y - 2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]
a.4. Suport de direccio ~Director [2.D]
(10) Cas 2 (6) )

- 2 Docents AICLE [2.P2; 2.P3]
Cas 3 (1) - Directora [3.D]
- Directora [1.D]

a.5. Planificacio6 i Cas1(4) - Docents AICLE [1.P4]
coheréncia (6) Cas2 (1) - Director [2.D]

Cas 3 (1) - Directora [3.D]
a.6. Interacci6 amb la Cas1(2) - Directora [1.D]
comunitat educativa (3) Cas 2 (1) - Director [2.D]

Els resultats mostren perspectives molt diferenciades entre les direccions dels tres casos
i la resta de participants (veure taules 5.3 i 5.4) respecte la manera d’entendre el
lideratge educatiu, suggerint que la perspectiva varia significativament en funcié del
perfil professional. Les principals diferéncies trobades van en dues linies. D’una banda,
els resultats obtinguts mostren que les direccions dels tres centres entenen el lideratge
com un procés a distribuir de manera individual entre els participants del centre,
atorgant autonomia i poder de decisido en els processos d’innovacié. En canvi, els
docents I’han percebut com una activitat col-lectiva i han fet émfasi als beneficis de
cooperar i aprendre entre professionals, de resoldre conflictes de manera conjunta i de
coordinar i compartir el lideratge. D’altra banda, la visi6 del lideratge de les direccions
destaca per ser més global de centre, mentre que els docents han tendit a focalitzar-se en

el nivell d’aula.
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En els tres casos (veure taula 5.4) trobem evidéncies que relacionen el lideratge amb la
distribuci6é de responsabilitats en diversos nivells —amb especial rellevancia a nivell
d’aula— i1 I’empoderament dels docents del centre per fomentar la proactivitat i
I’autonomia (a.2). Tot i que el 25% dels docents [1.P4; 2.P2] i el 33% dels caps de
departament [1.C] han mencionat la importancia de distribuir responsabilitats a 1’hora
de liderar experiéncies innovadores, la percepcidé que per liderar cal capacitar als
docents es fa especialment evident en el grup de directors/es (100%). Les direccions
dels tres centres mencionen que el fet d’empoderar altres participants ajuda a millorar
els processos innovadors com a resultat de la implicaci6 i I’apropiacio. Aquest resultat
suggereix que les direccions prefereixen repartir les responsabilitats i1 fomentar
I’apropiaci6 de les innovacions per part dels docents abans que emergir com una
autoritat. La diferéncia notable entre els diferents grups suggereix que la naturalesa dels
rols a exercir dins del mateix centre resulta en actuacions i percepcions diferents.
Alhora, el fet que els docents siguin els receptors de les responsabilitats —atorgades des
de les direccions dels casos— 1 no els encarregats de distribuir-les a d’altres participants
pot justificar el decalatge mencionat. Les seglients mostres de transcripcions ens

serveixen per il-lustrar la percepci6 de les direccions:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

El lideratge educatiu té una singularitat, que també tenen altres
lideratges professionals, que és que lidera els professionals qualificats,
X ; . - Empoderament
que han de fer de forma autonoma la seva feina, per tant el lideratge ha

de ser molt intrinsec. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]

El professorat en primera instancia és qui lidera perqueé el professorat
també si, després, si li agrada el que esta fent, buscara les eines també | - Empoderament

per enriquir i ampliar. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2]

Nosaltres intentem potenciar aixo: que els projectes surtin de la gent

que els ha de portar a terme. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — | - Empoderament
Cas 3]
Jo tinc clarissim que el fet que ajuda [a liderar] és que el professorat
e L , o . - Empoderament
estigui implicat i que la gent participi de [’elaboracio i s’ho senti seu. L,
- Implicacio

[Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

Per tal de facilitar I’empoderament del professorat, des de les direccions dels tres casos
es destaca la importancia d’aconseguir que els docents encarregats de liderar practiques
innovadores confiin i creguin en el programa, se’ls transmeti la informacid correctament

1 estiguin motivats (a.1). Ressalta el fet que saber implicar, convéncer i motivar als
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docents esdevé un factor mencionat pel 100% dels directors/es i pel 67% dels caps de
departament [1.C; 2.C] i emergeix com un dels condicionants més importants a [’hora
de liderar processos innovadors. Tot i aixo0, destaca que només el 25% dels docents
[1.P1; 1.P2] hi facin referéncia explicita, subratllant un decalatge entre la manera
d’entendre el lideratge entre els diferents grups i suggerint que en la posicié de docent
no resulta necessari conveéncer a altres professionals a 1’hora de liderar. E1 100% de
directors/es afirmen que si el docent no creu en la innovacié que ha de liderar, els
resultats del programa se’n poden veure condicionats. Els segilients fragments

d’enquestes i entrevistes il-lustren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

[Per liderar] és imprescindible la implicacio de tots els recursos .
) . - Motivacio i
humans del centre, els quals han d’estar correctament informats, ]
L ) . ! L convenciment
implicats, coordinats i motivats per les persones que constitueixen la Implicacis
, i - Implicacid
direccio del centre [Enquesta 2.EQ — Director del centre — Cas 2] P

. : . . . - Motivaci6 i
[Liderar] Es la capacitat de motivar a la resta de docents i generar .
L . convenciment
implicacio. [Enquesta 3.EQ — Directora del centre — Cas 3] .,

- Implicacié

[Per liderar] has de convencer a la gent. [Entrevista 1.E1 — Directora | - Motivacio i

del centre — Cas 1] convenciment

Es clau a l’hora de liderar un programa o aplicar un programa que la

persona que lideri el projecte o que ho apliqui estigui convengudissima ) )
, . , .. , . - Convenciment i
de que aquesta és la manera i que aquest és el cami i que és positiu pels L,
. , , . , motivacio
alumnes i per l’escola. [...] Per tant, si, el factor convenciment és clau.

[Entrevista 1.E2 — Cap de Departament Anglés — Cas 1]

Al final és un tema d’aixo, tu has de creure en el projecte, la gent que ha ) )
. , . o ; , - Convenciment i
de participar ha d’estar motivada al 100%.. Si el tens d’esquena no fivacis

] ] motivaciod
aportara res. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2]

Jo crec que perque una persona se senti particip d’un projecte i vulgui

tirar-ho endavant i et doni suport i tal... ha de sentir que en forma part.
- Empoderament

- Convenciment 1
motivacid

Jo per mi aixo és basic. O sigui, pots fer un projecte fantastic amb uns
objectius que estiguin molt be, pero si el professorat que ¢és, al cap i a la
fi, el que I’ha de portar a terme no hi creu, amb aquest projecte no faras
res. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

El professor ha d’estar conscienciat que és un projecte que ell hi creu,

; . s . . - Convenciment i
que hi confia i que, per tant, portara d’'una forma fidedigna. [Entrevista

! motivacio
2.E1 — Director del centre — Cas 2]
Quan tens la gent convenguda és un factor d’exit. [Entrevista 2.E1 — | - Convenciment i
Director del centre — Cas 2] motivacio

En tots els casos (veure taula 5.4), els resultats mostren que la manera d’entendre el

lideratge es relaciona amb el lideratge compartit i la cooperacié professional (a.3) i es
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percep que liderar en equip ajuda a fomentar 1’adequada implementacié de processos
innovadors. Ressalta el fet que aquesta manera d’entendre el lideratge, propera al
lideratge compartit, es fa especialment visible en el grup de docents (75%) i només el
33% de directors/es [2.D] i el 33% de caps de departament [1.C] hi fan referéncia.
Aquest resultat mostra novament el decalatge entre la manera d’entendre el lideratge per
part de les direccions (que aposten més per distribuir responsabilitats i capacitar els
docents) i la manera d’entendre’l i actuar per part dels docents (que prefereixen liderar
de manera compartida). Els docents, per tant, han tendit més a vincular la nocié de
lideratge a la col-lectivitat de I’organitzacié i fan émfasi als beneficis de cooperar i
aprendre entre professionals, de resoldre conflictes de manera conjunta i de coordinar i
compartir el lideratge entre els docents. Els directors/es, en canvi, han optat per
distribuir les responsabilitats de manera individual dins de la mateixa organitzacio, fet
que pot suposar un obstacle a I’hora de crear xarxes relacionals i de treball internes a les
escoles. Els segilients fragments mostren 1’émfasi posat en la cooperacié entre docents a
I’hora de liderar programes innovadors com ¢és el cas de I’AICLE:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

[A Uhora de liderar el programa innovador] si que estem

- Cooperacio i
aprenentatge entre
professionals

constantment, doncs, parlant de quin joc has fet, quin no, quin tal,
quin qual, aixo si que ens ha beneficiat molt. [Entrevista 1.E4 —
Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1]

A veure, [en un principi] sabiem que el final del cami el cami era
solid, pero que en el cami hi ha moments en els que potser ens
enfonsem pero podem sortir perqué som un equip i ens ajudem entre
nosaltres. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t d’ESO — Cas

1]

- Cooperaci6 i
aprenentatge entre
professionals

- Resolucio conjunta
de conflictes

Jo si que he notat, jo m’he beneficiat, per exemple, de técniques que
han utilitzat mestres en altres assignatures que potser son en catala o
castella que els hi han funcionat, d’acord? I les he agafat o ells les
han agafat. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria
—Cas 1]

- Cooperaci6 i
aprenentatge entre
professionals

Tenim i teniem el recolzament i comptavem amb el recolzament del
departament d’angles que ens va ajudar molt en els inicis a fer les
programacions, a revisar els continguts.. Eh.. perqué hi hagi aquesta
accuracy que havia de tenir. Ells també van aprendre molt en el
procés perqué van dir: «ai.. aquestes paraules no les sabem per tant
anem a buscar-lesy i entre tots ho feiem; i sabiem que ens en
sortiriem, no en teniem dubte. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a
3ri4td’ESO—Cas 1]

- Cooperaci6 i
aprenentatge entre
professionals
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Mostra de transcripcions ‘ Codificacié inicial

- Cooperaci6 i
aprenentatge entre
professionals

Que no cadascu vagi al seu aire. [Entrevista 2.E1 — Director del
centre — Cas 2]

En el cas 1, a més, aquest lideratge compartit també es fa visible en I’acompanyament

de nou professorat AICLE que s’incorpora al programa ja iniciat:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Jo vaig rebent formacio de la meva companya que ja porta molts anys
a l’escola i molts anys, bueno, en el tema aquest [el lideratge de | - Cooperacio i
UAICLE a ’aula]. Llavors ella em va formant, ella em va explicant, | aprenentatge entre
ella em va donant material, anem buscant material... [Entrevista 1.E3 | professionals

— Docent d’AICLE a 3r i 4t de Primaria— Cas 1]

He anat resolent el tema a base de suport dels meus companys, de | - Cooperacio i
l’area de llengua estrangera, de la guia de ciéncies. [...] Si, he rebut | aprenentatge entre
suport en quan jo he comentat que tenen aquesta dificultat, tenen | professionals
laltre, i llavors m’han proposat certes estratégies d’aula. [Entrevista | - Resolucié conjunta
1.ES — Docent d’AICLE a 1ri 2n d’ESO — Cas 1] de conflictes

Desenvolupar estratégies des de direccio per facilitar el desenvolupament i la formacio
professional dels docents, establir una adequada comunicacid entre professionals i
assegurar 1’empatia i confianga cap als docent (a.4) es consideren elements necessaris
per desenvolupar un lideratge efectiu en els tres centres (veure taula 5.4). E1 67% dels
directors/es han fet referéncia a aquest element, mentre que el 33% de caps de
departament i el 50% de docents s’hi han referit. El tipus de respostes, pero, presenta
lleugeres diferéncies entre els grups de participants. Aixi, els directors/es han tendit a
destacar la importancia de comunicar-se adequadament amb la resta de professionals i

de ser empatics i atorgar confianca als docents:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

. . Y L - Motivaci6 i
[Per desenvolupar un lideratge efectiu cal] Implicacio i motivacio. [...]

convenciment
Saber escolar. Transmetre positivisme i alegria. [Enquesta 2.EQ — .
) - Implicacid
Director del centre — Cas 2] .,
- Comunicacio

S’ha de saber transmetre correctament a l’equip el projecte i explicar
que no és una cosa que fem perqué esta de moda, sino que és una | - Comunicacio
necessitat. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2]

[Per desenvolupar un lideratge efectiu cal] Creure en un mateix i en les ..
. . . . - Empatia i
possibilitats dels docents per portar a termini els diferents projectes.

confianca

[Enquesta 3.EQ — Directora del centre — Cas 3]
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Mostra de transcripcions ‘ Codificacié inicial

[Per liderar processos innovadors] s’ha de posar recursos necessaris;

formar la gent que realment ho necessita i t'ho demana; i escolar, estar | - Formaci6 i
atents a les necessitats de la gent. [Entrevista 2.E1 — Director del | recursos
centre — Cas 2]

Els docents també han destacat el recolzament necessari de direccid, perd també han
subratllat més la necessitat que el suport de direccid es reflecteixi en formacio i recursos
educatius i economics. Aquest resultat indica un lleuger decalatge entre la manera
d’entendre el suport de direccio, atés que els directors/es tendeixen a prioritzar el suport
relacional/social i els docents subratllen un suport que els permeti desenvolupar-se
professionalment (formacio) i recursos. Les segiients mostres d’enquestes i entrevistes

indiquen la direccio de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Des de l’escola se’ls hi ha donat totes les eines i facilitats. [Entrevista | - Formacio i
2.E4— Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2] recursos

So the school is putting a lot of emphasis and resources, like money
resources, and lessons. [Entrevista 2.E5 — Docent d’AICLE a 4t d’ESO
— Cas 2]

- Formacio i
recursos

[Per liderar cal] que el professorat que confii en si mateixos. I aixo

, . ; g - Suport de direccio
s’ aconsegueix si des de la direccio se’ls hi valora totes les coses bones P

- Empatia i

que tenen i dir-li «tu puedesy i...ja esta... [Entrevista 1.E6 — Docent
confianca

d’AICLE a 3ri4t d’ESO —Cas 1]

Evidentment som els mestres els que portem endavant aixo, pero si tu
tens el recolzament de la direccio és que esta tot obert. Jo crec que és la
part essencial. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de
Primaria — Cas 2]

- Suport de direccid

Des de la direccio dels tres casos es comparteix la percepcio que per liderar cal comptar
amb una planificacio clara que sigui coherent amb la linia pedagogica del centre (a.5) i
se subratlla la rellevancia de planificar adequadament els processos de canvi, tenir clar
els objectius a assolir i controlar la temporitzacid. Aquest conjunt de percepcions es fa
principalment evident en el grup de directors/es (100%) i només ho menciona el 13%
dels docents entrevistats [1.P4]. El decalatge significatiu suggereix que la visio de les
direccions és més global en tot el centre, mentre que els docents tendeixen a focalitzar-

se en la realitat a nivell d’aula. Els segilients fragments serveixen d’exemple:
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Mostra de transcripcions
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Per dur a terme aquest lideratge ha d’existir un programa que ens ha
d’indicar clarament cap a on volem anar i amb quin programa i

. . .., | - Planificaci6
recursos ho aconseguirem, tot aixo amb un adequada temporitzacio.
[Enquesta 2.EQ — Director del centre — Cas 2]
Coheréencia educativa amb la linia pedagogica del centre. [Enquesta .
) - Coherencia
1.EQ — Directora del centre — Cas 1]
El lider ha de tenir una visio clara. [Entrevista 1.E1 — Directora del . .,
- Planificacio
centre — Cas 1]
Al principi és una mica més complicat, pero jo crec que lo important
és tenir clar cap a on has d’anar. [Entrevista 3.E1 — Directora del | - Planificacio
centre — Cas 3]
[Per liderar] has de fer una planificacio estrategica. Jo crec que la
clau aqui és el tema de la planificacio estratégica. [Entrevista 1.E1 — | - Planificacio
Directora del centre — Cas 1]
Tenir com a centre una idea, una estratégia molt clara a nivell global,
pla estratégic i a nivell de llengiies estrangeres. O sigui, tenir molt . .
- Planificaci6

clar a on vols arribar. A mig termini i a llarg termini. [Entrevista 1.E6
— Docent d’AICLE a 3ri4t d’ESO—Cas 1]

En menor mesura, i especificament en els casos 1 i 2, les direccions relacionen la noci6

de lideratge educatiu amb la dimensid comunitaria —incloent, escoltant i donant

resposta activament a les demandes de families— i, alhora, amb la necessitat d’obtenir

una obertura a 1’exterior del centre (a.6). Ressalta que cap docent o cap de departament

faci referéncia explicita a aquesta dimensié comunitaria a ’hora de parlar de lideratge

educatiu. Altre cop, aquest decalatge suggereix que les direccions tendeixen a liderar

des d’una optica més global en tot el centre, mentre que els docents destaquen més els

elements de lideratge a 1’aula. Els segiients extractes d’entrevistes i enquestes il-lustren

el sentit de les respostes de les direccions:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

[El lideratge educatiu ha d’incloure] Proactivitat amb les demandes | - Comunitat
de les families. [Enquesta 1.EQ — Directora del centre — Cas 1] educativa
[Per desenvolupar un lideratge efectiu cal] una actitud de servei vers C ot
. - Comunita
tota la comunitat escolar. [Enquesta 2.EQ — Director del centre — .
educativa
Cas 2]
[Liderar demana] molta obertura, és a dir, molta obertura a
, . . . , . - Obertura a
’exterior, per veure i contrastar, i molt procés de reflexio interna. | )
I’exterior

[Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]
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(b) Innovacio educativa

Els resultats que es presenten en aquesta subdimensid exploren les percepcions dels

participants dels casos estudiats respecte la innovacio que té lloc a nivell de centre.

Taula 5.5. Resum dels resultats de les entrevistes i enquestes respecte la innovaci6 educativa

% d’agents educatius dels casos

Sub- Categoritzaci6 final (¥ Codlﬁc.acm inicial estudlat.s qu? ,fan referéncia a la
- > oo Atlas.ti (# de categoritzacio final
dimensio  de referéncies total) N -
referéncies) Directors/es  Caps Docents
de Dep. AICLE
Demanda/Necessitats
:§ = b.l.. Nou Rarqdigma socioecon(‘)miqu’es 4) 100% 67% 38%
sz socioeconomic (8) Noves formes d’ensenyar
: s @)
= S b.2. Millora en el Millora educativa (3)
= procés i resultats 100% — —

educatius (5) Resultats académics (2)

Taula 5.6. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte la innovacio educativa

Sub- Categoritzacio final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- Directora [1.D]

E Cas1(4) - Cap de Departament [1.C]
§ b.1. Nou paradigma -2 fiocents AICLE [1.P2; 1.P4]
2 socioeconomic (8) - Director [2.D]
- Cas 2 (3) - Cap de Departament [2.C]
g - Docent AICLE [2.P3]
Z Cas 3 (1) - Directora [3.D]
E b.2. Millora en el Cas1(2) - Directora [1.D]
s procés i resultats Cas 2 (1) - Director [2.D]

educatius (5) Cas 3 (2) - Directora [3.D]

Els resultats vinculats a la subdimensié d’«innovacid educativa» mostren una visié molt
similar entre les direccions dels tres casos. Tot i aix0, s’han obtingut poques dades dels
altres participants que facin referéncia explicita a la manera d’entendre el concepte
d’innovaci6 educativa en general. Aquesta manca de dades es deu, principalment, al fet
que els docents i els caps de departament han tendit a vincular el concepte d’innovacié a
I’enfocament AICLE i, per aix0, les seves percepcions respecte aquest concepte
s’exploren amb més profunditat en els objectius especifics que s’exploren en els

seguents apartats.
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La percepcid més mencionada en els tres casos estudiats (veure taula 5.6) és la
d’entendre la innovacio educativa com un mitja per donar resposta a les demandes de
I’actual paradigma socioeconomic i per adequar I’ensenyament a les necessitats
canviants de ’alumnat (b.1). Aquesta percepcio es fa especialment evident en el grup de
directors/es (100%) i dels caps de departament (67%), tot i que un 38% de docents
també s’hi refereix. Les respostes indiquen que les actuals demandes i necessitats
socioeconomiques han promogut la incorporacié de noves formes d’ensenyar (amb
especial eémfasi a aquelles relacionades amb 1’adquisicié de competéncies en llengiies
addicionals) i d’entendre el procés educatiu (afirmant, tal com fa la directora del cas 1,
que ara els centres formen persones que «s han de formar al llarg de la vida» [1.E1]).
Aquest resultat suggereix que 1’escola i la societat exerceixen influéncia mutua i, per
tant, la innovacié educativa pot servir tant per ajudar a I’alumnat a adequar-se a la
societat actual com per atorgar-los eines per canviar-la. Els segilients extractes obtinguts

d’entrevistes mostren la relacié mencionada:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

En aquests moments, clar, lo que ha canviat és el paradigma. Es que
el centre ja no forma persones. O sigui, no fa, no clou processos de

formacio. Abans nosaltres lo que féiem era formaves uns alumnes i | - Demanda/
acabaven el batxillerat i sabien molt i ja esta, no? I anaven a la | necessitats
universitat i acabaven i sabien molt. Ara tu lo que fas és formar | socioecondmiques
persones que han de formar-se al llarg de la vida. Clar aixo és un | - Noves formes
procés no tancat, tu formes a persones, o sigui, tu lo que fas és obrir | d’ensenyar
un procés, obrir-lo lo millor possible, donar-li totes les eines.
[Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]
Els professionals d’educacio som professionals que hem d’estar [...] a D da/
, ; s o . . - Demanda
l’aguait de queé és el que s’esta movent, de quines necessitats tenen el )
. . . . . necessitats
nostre alumnat i les hem de incorporar... i bandejar tot allo que no ) ..
) ) ) socioeconomiques
funciona [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]
Es una realitat, és un fet. Hi ha una realitat social que és que cada | - Demanda/
vegada els alumnes han de ser més habils en parlar llengiies. | necessitats
[Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 2] socioeconomiques

La crisi també ha ajudat a aixo, la gent s’ha hagut de mobilitzat, ha
hagut de marxar... [...] Clar, aixo també qué ha fet? Doncs que
l’escola s’adonés que havia de canviar les seves formes d’ensenyar.
[Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]

- Noves formes
d’ensenyar

D’altra banda, els resultats indiquen que les direccions dels tres casos vinculen el
concepte d’innovacid al de millora en 1’aprenentatge i resultats dels processos educatius

(b.2). E1 100% dels directors/es perceben que la innovacié €s un mitja per millorar la
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forma d’aprendre i ensenyar, tot i que s’afirma que innovar no sempre significa
millorar. En els casos 1 i 3, a més, les direccions afirmen que la innovacidé que
s’implementa adequadament té un impacte en els resultats dels alumnes, produint-ne
una millora. El fet de no disposar de dades en aquesta linia per part de caps de
departament o docents es deu, com s’ha mencionat anteriorment, al fet que aquests
participants a 1’hora de parlar d’innovacidé educativa han tendit a contextualitzar-la en
I’enfocament AICLE (veure els resultats dels segiients dos objectius). Les segilients
mostres de transcripcions serveixen per il-lustrar la linia de les respostes de les

direccions:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Si no innoves no millores, vale? Si innoves no sempre millores, pero si
no innoves no millores. Aixo és aixi. Per tant, clar lo important és . )
) o o . . . - Millora educativa
millorar i la innovacié és un mitja. [Entrevista 1.E1 — Directora del

centre — Cas 1]

Tampoc dir que tot lo innovados sigui optim, s’ha de testar. Hem
d’incorporar [la innovacio] si és que ens és util en la nostra practica .
L . - Resultats académics
educativa i, per tant, en els resultats dels nostres alumnes. [Entrevista

3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

La paraula «innovary o el verb «innovary o el verb «millorary no pot
estar deslligat de [’educacio. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre | - Millora educativa
— Cas 3]

5.1.1. Discussio dels resultats de I’objectiu especific 1

Tenint en compte els resultats i les mostres de transcripcions aportades en relacid al
lideratge i la innovacio educativa, els punts que es presenten tot seguit ens ajuden a
resumir els principals supodsits que podem extreure en la nostra recerca respecte
I’objectiu 1 «lIdentificar i analitzar les percepcions i actuacions dels diferents agents
educatius dels centres respecte el lideratge i la innovacio educativay i a contrastar-los

amb la teoria explorada en el marc teoric.

Subdimensio «Lideratge educatiuy

En primer lloc, I’analisi de les dades vinculades a les percepcions i actuacions dels

agents educatius dels casos estudiats respecte el lideratge educatiu ha donat com a
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resultat 6 categories rellevants. Aquestes, ordenades pel nombre de referéncies rebudes,
son: (a.1) Implicacié i motivacid; (a.2) Lideratge distribuit i empoderament; (a.3)
Lideratge compartit; (a.4) Suport de direccid; (a.5) Planificacid i coheréncia; (a.6)
Interaccié amb la comunitat educativa (veure figura 18). Tot seguit, es presenta un

resum dels resultats vinculats a cada categoria identificada.

Figura 18. Nombre de referéncies en cada cas a les categories de la subdimensi6 ‘Lideratge educatiu’

# referéncies a cada categoria de (a) Lideratge educatiu

8
7
6
5
4 -
3 -
2 | HCas 1
1 — — B Cas 2
0 Cas 3
R <X, K .
& & & & N é’& S
$ & S & N &*
‘&0 66& & S &\Q‘ >
0 S & ¥ & : \‘T‘*&
& & & & S &
¢ S o o & $
N S v & &
N & o 5 < S
e S ® S &
‘zﬁ? @ &
o ol
¥ @
v o
N >

(a.1) Implicacio i motivacié. En els tres casos es fa referéncia a la importancia de
generar implicacié i motivacié als agents encarregats de liderar processos innovadors.
Ressalta el fet que saber implicar, convencer i motivar als docents esdevé un factor
mencionat amb emfasi pel 100% dels directors i pel 67% dels caps de departament i es
destaca com un condicionant molt influent a I’hora de liderar. Tot i aixo, cal ressaltar
que només el 25% dels docents hi facin referéncia explicita, mostrant un decalatge entre
la manera d’entendre el lideratge entre els diferents grups. Aquesta diferéncia en el grup
de docents suggereix que €s una posicié on no resulta necessari convencer a altres

professionals a I’hora de liderar, atés que la tasca de distribuir responsabilitats la sol
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exercir la direcci6 dels centres. EI 100% de directors/es mencionen que si el docent no
creu en la innovacio que ha de liderar, 1’obtencio de beneficis se’n veu condicionada.
Aquest conjunt de resultats estan en la linia d’autors com Bolden er al. (2011),
Northouse (2004) o Yulk (2006), que suggereixen que per tal d’empoderar
adequadament els docent resulta rellevant fomentar la seva implicaci6 i motivacié cap
al projecte a liderar, fent visible el component social del lideratge educatiu. Al mateix
temps, aquesta percepcid posa de manifest la idea que sense la voluntat d’aquells que
han d’aplicar els canvis a les aules, dificilment es poden dur a terme transformacions

profundes (Gather, 2004).

(a.2) Lideratge distribuit i empoderament. E1 100% dels directors/es tenen una visid
del lideratge propera a la del lideratge distribuit. Aixi, tots ells relacionen el lideratge
amb la distribuci6é de responsabilitats entre els agents educatius i I’empoderament dels
docents del centre per fomentar la proactivitat i I’autonomia (Gather, 2004; Louis et al.,
1996). Les direccions també mencionen que donar capacitat de decidir a altres
participants ajuda a millorar els processos innovadors degut a un major grau
d’implicacid i responsabilitat per part dels docents. Es pot veure, per tant, que les
direccions prefereixen repartir el poder de decisio entre els docents i fomentar la seva
apropiacio dels processos innovadors abans que emergir com una autoritat. Aixi, s’entén
que el lideratge no respon a rols i posicions definides a partir d’una estructura vertical o
jerarquica (Bolivar, 2013), sin6 en funcio de la varietat d’experts de cada area (Bennett
et al., 2003a i 2003b). Tot i aixo, ressalta el fet que tan sols el 25% dels docents i el
33% dels caps de departament perceben el lideratge en aquesta linia. La diferéncia
evident entre els diferents grups suggereix que la naturalesa dels rols a exercir dins del
mateix centre resulta en actuacions i percepcions diferents. Alhora, el fet que els
docents siguin els receptors de les responsabilitats (i no els encarregats de distribuir-les)

pot justificar el decalatge intergrupal.

(a.3) Lideratge compartit. E1 75% dels docents entenen el lideratge com una activitat
compartida. Aixi, relacionen la noci6é de lideratge a la col-lectivitat de 1’organitzacio,
fent émfasi als beneficis de cooperar i aprendre entre professionals, de resoldre
conflictes de manera conjunta i de coordinar i compartir el lideratge entre els docents. A
diferéncia dels altres resultats destacats, ressalta el fet que aquesta manera d’entendre el

lideratge, propera al lideratge compartit, només es menciona pel 33% de directors/es i
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pel 33% de caps de departament. La diferéncia entre els grups suggereix que la majoria
de docents (75%) ressalten la importancia del treball en xarxa dins 1’escola 1 perceben
que el lideratge no és una activitat a exercir de manera individual en diversos nivells.
Els directors/es, tal com hem posat de manifest préviament, han optat per distribuir les
responsabilitats de manera individual dins de la mateixa organitzacio, fet que podria
suposar un obstacle a I’hora de crear xarxes relacionals i de treball internes a les
escoles. Es fa evident, perd, que tant els posicionaments de les direccions com dels
docents s’allunya d’altres formes jerarquiques que, com s’ha destacat en la revisio de la
literatura, responen a models «heroics» i insostenibles en societats actuals (e.g. Pont et

al., 2008).

(a.4) Suport de direccié. El 67% dels directors/es, el 33% de caps de departament i el
50% de docents fan referéncia explicita a la importancia de desenvolupar estratégies des
de direccio per facilitar el desenvolupament i la formacié professional dels docents,
establir una adequada comunicacid entre professionals 1 assegurar I’empatia i confianga
cap als docents. Tot i la similitud entre els casos i grups professionals a 1’hora de
percebre el paper de la direccid a I’hora de liderar, els resultats mostren que el grup de
directors/es han tendit a destacar la importancia de comunicar-se adequadament amb la
resta de professionals, de ser empatics i d’atorgar confianca als docents. Per contra, els
docents han ressaltat la necessitat que el suport de direccid es materialitzi en formacio i

recursos educatius 1 economics.

(a.5) Planificacio i coheréncia. Des de les direccions (100%) dels casos estudiats es fa
una referéncia explicita a la importancia que juga la planificacio i la coheréncia en el
lideratge per tal d’atorgar una visio clara a I’organitzacio. Se suggereix que el lideratge
ha de ser logic amb la linia educativa del centre i cal tenir en compte elements com els
objectius a assolir, els recursos necessaris i la temporitzacio. Es tracta d’una percepcio
que encaixa amb un dels eixos principals del lideratge segons Bolivar (2013:13), on
s’afirma que el lideratge educatiu ha de «tenir un sentit de visio que marqui la direccio
a l'organitzacioy», aixi com en altres recerques (e.g. Bolden ef al., 2011; Longo, 2008).
Tot 1 aix0, aquest conjunt de percepcions, expressat per tots els directors/es, només es
mencionen pel 13% dels docents entrevistats. Es tracta, per tant, d’un decalatge evident

que sembla suggerir que la visi6 de les direccions a I’hora de liderar és més global i
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estratégic en el conjunt del centre, mentre que els docents tendeixen a focalitzar-se en la

realitat a nivell d’aula.

(a.6) Interaccio amb la comunitat educativa. En menor mesura, el 67% de les
direccions fan referéncia a la dimensié comunitaria del lideratge i subratllen la
importancia de disposar d’una actitud de servei vers la comunitat educativa i de
promoure una obertura a I’exterior per fomentar 1’intercanvi amb altres entitats, el
contrast d’idees i el foment de processos de reflexio interna. Ressalta que cap docent o
cap de departament faci referéncia explicita a aquesta dimensié comunitaria a [’hora de
parlar de lideratge educatiu en general —si que trobem evidéncies, tal com es mostra en
els resultats vinculats als objectius posteriors, que relacionen especificament I’AICLE
amb la dimensié comunitaria. Altre cop, aquest decalatge suggereix que les direccions
perceben el lideratge des d’una Optica més global en tot el centre, mentre que els

docents destaquen més els elements de lideratge a ’aula.

Subdimensio «Innovacio educativay

L’analisi de les dades vinculades a les percepcions dels participants respecte la
innovacio educativa ha donat com a resultat 2 categories rellevants. Aquestes,
ordenades pel nombre de referéncies rebudes, son: (b.1) Nou paradigma socioeconomic;
i (b.2) Millora en el procés i resultats educatius (veure figura 19). Tot seguit, es presenta

un resum dels principals resultats vinculats a cada categoria identificada.

Figura 19. Nombre de referéncies en cada cas a les categories de la subdimensio ‘Innovacié educativa’

# referencies a cada categoria de (b)
Innovaci6 educativa

ECas1

B Cas?2
B Cas 3

b.1. Nou paradigma b.2. Millora en el procés i
socioeconomic resultats educatius

S = N W B~ W
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(b.1) Nou paradigma socioeconomic. Des dels tres casos s’ha fet referéncia explicita a
I’actual paradigma socioeconomic a I’hora de parlar d’innovacié educativa. Les
respostes suggereixen que les actuals demandes i necessitats socioeconomiques han
promogut la incorporacio de noves formes d’ensenyar, posant especial émfasi a aquelles
relacionades amb I’adquisicié de competéncies en llengiies addicionals. Es tracta d’una
percepcid que es fa especialment evident entre el grup de directors/es (100%) i dels caps
de departament (67%), pero no tant entre els docents (38%) que han tendit a percebre la
innovacio educativa com un procés de canvi dins 1’aula. Aquests resultats, i d’acord
amb la teoria exposada sobre la innovacié educativa, fan visible la consciéncia dels
centres respecte el vincle existent entre 1’educacid i els processos globalitzadors i

d’internacionalitzaci6 actuals (Istance, 2012; Jolonch, 2013).

(b.2) Millora en el procés i resultats educatius. El1 100% de les direccions relacionen
el concepte de innovacio educativa amb la millora del procés i resultats d’ensenyament i
aprenentatge. Aquest resultat suggereix que la innovacid educativa s’entén com un
procés que no només busca canvis sindé que el seu objectiu definitiu és 1’obtencio de
beneficis educatius, una perspectiva que esta en la linia dels estudis recents exposats en
el marc teoric (per exemple Rikkerink et al., 2016) on s’indica que la innovacio
educativa es caracteritza per estar enfocada a la millora dels processos d’aprenentatge.
La manca de dades en aquesta linia per part de caps de departament o docents es deu al
fet que aquests participants a 1’hora de parlar d’innovacié educativa 1’han
contextualitzat en I’enfocament AICLE 1, consegiientment, els seus resultats s’exploren

al llarg dels segiients apartats.
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5.2. RESULTATS RESPECTE L’OBJECTIU ESPECIFIC 2

Objectiu especific 2. Coneixer i caracteritzar els processos de lideratge en Ia

implementacio AICLE als centres

Els resultats que s’exposen en aquest segon objectiu especific es vinculen directament
amb el procés d’implementacio dels programes AICLE i es presenten dividides en cinc
dimensions d’analisi que corresponen a les etapes seguides per establir AICLE en els
centres estudiats. Les dimensions d’analisi relacionades amb aquest objectiu especific
son: (1) la iniciacio, (2) la planificacio, (3) la implementacid, (4) I’avaluaci6é i (5) la
institucionalitzacio. Atés que €s un objectiu que explora tot el procés d’implementacio,
es tracta de 1’apartat més extens i €s el que inclou més dades. A diferéncia de 1’objectiu
especific 1, els resultats vinculats a aquest objectiu es concentren especificament en la

innovacid educativa AICLE.

5.2.1. Resultats de les entrevistes respecte la iniciacio del programa

AICLE

Els resultats que s’exposen en aquest apartat estan vinculats amb les causes que han
originat la innovaci6 AICLE i els passos seguits per preparar-ne la implementacio. En
aquesta dimensid, per tant, s’exploren elements relacionats amb els detonants que han
originat el programa, la deteccid de les necessitats a cobrir, la preparacié del context pel

canvi i el clima relacional en la institucio6 previ al procés innovador.

(a) Origens i causes de la iniciacio del programa AICLE

Els resultats que s’exposen en la present subdimensio pretenen determinar I’origen de la
demanda AICLE i detectar les causes que van propiciar la iniciacio del programa en els

centres estudiats.
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Taula 5.7. Resum dels resultats de les entrevistes respecte les causes de la iniciacié del programa AICLE

Categoritzacio final

% d’agents educatius dels casos
estudiats que fan referéncia a la

Sub- L Codificacio inicial Atlas.ti . o
dimensi6 (# de referéncies 4 o e i) categoritzaci6 final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
Demanda/Necessitat
a.1l. Augment de la socioeconomica (2)
demanda Aprenentatge de llengiies
socioeconomica de addicionals (6)
competencies en Globalitzaci6 (2) 67% 67% 38%
o llengiies addicionals Llengua franca (2)
E (14) Internet (1)
:E Crisi socioecondmica (1)
= a.2. Disponibilitat i Disponibilitat de
° voluntat de professionals competents (5)
; professionals L . 67% 67% 50%
z capacitats per iniciar Iniciativa, dedicacio i
S un programa AICLE voluntat docent (5)
2 _(0)
a a.3. Impuls des de la
5 direccidepromoure  po;s e direccio (3) 33% 33% 13%
’ iniciatives en llengua
= anglesa (3)
3:1'613?::1?3?:;)(; Part  pemanda de families 3) 67% — 13%
?’i‘drsnuii(i)srttrzzirépan de Participaci6 en convocatories 33% o 13%

Publica (2)

PELE/PILE (2)

Taula 5.8. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte les causes de la iniciacio

Sub-
dimensio

Categoritzacié final (#
de referéncies total)

Casos on s’hi fa referéncia
(# de referéncies total)

Participants que hi fan
referéncia

a. Origens i causes de la iniciacio

a.1. Augment de la

- Directora [1.D]

Cas 1 (10) - Cap de Departament [1.C]
demanda -2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]
socioeconomica de -
competéncies - Director [2.D]
plurilingiies (14) Cas2 (4) - Cap de Departament [2.C]

- Docent AICLE [2.P3]

Cas1(3) - Cap de Departament [1.C]
a.2. Disponibilitat i - 2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]
voluntat de Cas 2 (5) - Director [2.D]
professionals capacitats - Docent AICLE [2.P2]
per iniciar un programa - Directora [3.D]

AICLE (10) Cas 3 (2) - Cap de Departament [3.C]
- Docent AICLE [3.P1]
a.3. Impuls des de la Cas2 (1) - Docent AICLE [2.P2]
Fh?e.CCI.O de promoure - Directora [3.D]
iniciatives en llengua Cas 3 (2) - Cap de Depart {[3.C]
anglesa (3) ap de Departament [3.
- Directora [1.D]
a.4. Demanda per part Cas1(2) - Docent AICLE [1.P4]
de les families (3) Cas 2 (1) - Director [2.D]

Cas 2 (1) - Director [2.D]

a.5. Suport per part de Cas 1 (1) - Docent AICLE [1.P4]
I'Administraci6 Cas 3 (1) - Directora [3.D]

Publica (2)
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L’analisi de dades mostra sis categories clau a I’hora d’explicar les causes i els origens
que han motivat els centres a liderar els programes AICLE. Tot i aixo0, ressalta que dues
d’aquestes categories —1’augment de la demanda socioeconomica de competencies en
llengiies addicionals (a.1) i la disponibilitat i voluntat de professionals capacitats per
iniciar un programa AICLE (a.2)y— han rebut un nombre de referéncies
significativament major que les altres, suggerint que es tracta de dos elements rellevants
(veure taula 5.7). A diferéncia dels resultats exposats en 1’objectiu anterior, les dades en
aquest apartat mostren diferéncies entre els diferents participants, perd d’una manera

menys notable.

La causa més mencionada pels diferents participants €s la necessitat existent de donar
resposta al canvi de paradigma socioecondomic generat per diferents fenomens
globalitzadors que han incentivat la demanda de competéncies plurilingiies i
pluriculturals (a.1). E1 67% de directors/es, el 67% de caps de departament i el 38% dels
docents relacionen l’origen de la innovaci6 AICLE amb el canvi de paradigma
socioeconomic, la demanda del mercat professional, I’increment de I’us de les noves
tecnologies, I’autonomia dels alumnes i la necessitat de desenvolupar competéncies en
llengiies addicionals. Tot i que no s’han trobat diferéncies rellevants entre les respostes
dels diferents grups de participants —tal com es pot veure en les segiients mostres de
transcripcions—, si que ressalta el fet que cap agent educatiu del cas 3 fes referéncia a
aquesta causa (veure taula 5.8). Aquest decalatge entre els centres suggereix que en el
cas 3 les causes per iniciar el programa AICLE poden tenir una naturalesa més interna

que externa.

Mostra de transcripcions | Codificacid inicial

Ha canviat el taranna de la materia de ser simplement un conjunt de
- Aprenentatge de

coneixements que en algun moment si viatjaves podies fer servir [...] a lenei
engiies

ser una competencia clau pel futur dels nostres alumnes actualment.

. . addicionals
[Entrevista 1.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 1]

: . . - Demanda/
Es que [els alumnes] han d’aprendre a comunicar-se perque és una N itat
N . . , ecessita
necessitat social. 1 quasi economica, avui en dia. Per tant, és una .
N , , Lo sociocultural
competencia que han d’aprendre. [...] és una competéncia clau pel futur
. . . . - Aprenentatge de
dels nostres alumnes i per la vida professional i personal dels nostres llengi
. . engiies
alumnes. [Entrevista 1.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 1] g .

addicionals
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Codificacié inicial

Molts [alumnes] aniran a fer graus universitaris i tenen Erasmus i han
d’anar a ’estranger i tota la xarxa que hi ha al voltant d’ells és des del
punt de vista angles [...] és el que domina. [Entrevista 2.E2 — Cap de
Departament d’ Anglés — Cas 2]

- Llengua franca

L aparicio d’internet ha trencat moltes fronteres i ha fet que la gent
comenci a plantejar-se que ja no és un ciutada local, siné un ciutada del
mon i, encara que soni a topic, és una veritat. Per tant, aixo ha
condicionat tambe que la gent estigui molt més motivada per estudiar
llengiies estrangeres que li troben una utilitat. [Entrevista 1.E6 —
Docent d’AICLE a 3ri4t d’ESO — Cas 1]

- Globalitzacio

- Internet

- Aprenentatge de
llengiies
addicionals

Quants més idiomes sapigues més codis tens interioritzats, més et pots
adaptar, més cultures coneixes, més et pots comunicar en d’altres, més
gran es fa el teu mon. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de
Primaria— Cas 1]

- Aprenentatge de
llengiies
addicionals

In every single way because it [English] is the language of the world.
[Entrevista 2.ES — Docent d’AICLE a 4t d’ESO — Cas 2]

- Llengua franca

El 67% dels directors/es, el 67% dels caps de departament i el 50% dels docents dels

tres centres afirmen que la disponibilitat, voluntat i iniciativa dels professionals

capacitats (a.2) ha estat una de les causes més rellevants a 1’hora d’iniciar el programa

AICLE. Les respostes dels directors, tal com es mostra en els segiients fragments de

mostra, han posat émfasi en la confeccio de la plantilla i en la importancia de disposar

de docents capacitats —tant en llengua anglesa com en el domini del contingut de la

materia— per liderar una experiéncia d’aquestes caracteristiques.

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Un element que va ser clau [per l'inici del programa AICLE], i ho he
dit moltes vegades, perque teniem les persones que ho podien fer.
[Entrevista 1.E1 — Directora del Centre — Cas 1]

- Disponibilitat de
professionals
competents

Teniem professors en aquell moment també amb una formacio
especifica determinada. I al final és un tema de ser realista, de veure en
un projecte al punt de partida que és el que tens i que és el que pots
arribar a fer. Llavors, I’AICLE era un projecte que pel nostre perfil de
confeccio de la plantilla podiem fer. [Entrevista 2.E1 — Director del
Centre — Cas 2]

- Disponibilitat de
professionals
competents

Primer, i de base, tenir un professorat amb disposicio de poder impartir
altres materies en llengua anglesa. [Entrevista 2.E1 — Director del
Centre — Cas 2]

- Disponibilitat de
professionals
competents

Aixi mateix, destaca el fet que I'origen del programa AICLE va ser fruit d'una proposta

del professorat i no una imposicio6 per part de direccio. Aquest fet ressalta el paper dels
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docents 1 posa de manifest la capacitat que poden tenir a 1’hora d’iniciar canvis en els
centres. Alhora, aquest resultat €s coherent amb els resultats obtinguts corresponents a
I’objectiu especific 1, on el 100% dels directors/es posaven émfasi a la capacitat de
decisio dels docents i a la importancia que els projectes surtin d’ells per iniciativa

propia. Trobem evidéncies d’aquesta iniciativa docent tant en el grup de directors i en el

grup de docents. Els segiients extractes il-lustren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Jo coneixia perfectament aquesta capacitat d’innovacio i renovacio que
té el centre en les seves arrels. I llavors vaig anar a direccio i vaig dir
«mira, m’agradaria comengar a fer en forma pilot un “Working in the
lab”’». [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3ri4t ’ESO — Cas 1]

- Capacitat
d’innovacio del
centre

- Iniciativa,
dedicacié i voluntat
docent

Nosaltres vam fer una petita proposta amb la cap del departament
d’angles de que voliem fer aixo [AICLE]. [Entrevista 2.E4 — Docent
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

- Iniciativa,
dedicaci6 i1 voluntat
docent

Del mateix professorat d’anglés va sortir l'idea, la proposta, de
presentar un PELE i de fer AICLE. [Entrevista 3.E1 — Directora del
Centre — Cas 3]

- Iniciativa,
dedicaci6 i1 voluntat
docent

[Els docents] ens van dir que hi havia la possibilitat de presentar aquest

projecte. [Entrevista 1.E1 — Directora del Centre — Cas 1]

- Iniciativa,
dedicacio i1 voluntat
docent

El projecte ha arrencat gracies a l’aportacio generosa dels professors
que han aportat més hores de les que tocava per poder arrancar el
projecte. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas 2]

- Iniciativa,
dedicacio i voluntat
docent

Tot i aix0, en els casos 2 i 3 trobem evidéncies que indiquen que aquesta iniciativa per
part del professorat es va poder veure motivada per la decisid prévia de la direccio del
centre d'impulsar iniciatives relacionades en el procés d'ensenyament-aprenentatge de
I’anglés (a.3) (veure taula 5.8). Trobem referéncies a la peticié de direccid als docents
entre el 33% dels directors/es, el 33% dels caps de departament i el 13% dels docents.
L’inici del programa AICLE, per tant, va ser fruit dels docents, perd arran d’un interés

conjunt per part del els grups de participants. Les segilients mostres ho il-lustren:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Des de direcciéo doncs se’ns demanava o voliem anar més enlla.

[Entrevista 3.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 3] - Petici6 de direccio
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Mostra de transcripcions | Codificacid inicial

Nosaltres [direccio] vam optar per invertir amb [’anglés. I els hi vam
dir a ells [professorat] «com ho podem fer?», perqué clar son ells els .., . .,
; . . o - Petici6 de direcci6
que estan a peu de taula, no? I ens van dir que hi havia la possibilitat de

presentar aquest projecte. [Entrevista 3.E1 — Directora del Centre —
Cas 3]

Des de direccio ens van demanar [...] ser una escola que potenciés les
llengiies i que les reconegués perque els alumnes tinguessin un bon | - Peticié de direccid
aprenentatge de les llengiies. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r,
4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria — Cas 2]

En menor mesura, el 67% de directors/es han assenyalat que la demanda part de les
families de més hores d’exposicio a la llengua anglesa és una altra causa que va originar
els programes AICLE (a.4). Aquest resultat connecta amb la primera categoria
detectada (a.1), atés que la demanda de les families no deixa de ser una demanda social.
Es tracta d’una percepcié que no es veu mencionada amb la mateixa freqiiencia pels
altres grups de participants i només el 13% de docents hi fan referéncia. Aquesta
diferéncia entre grups suggereix que les demandes de les families solen anar dirigides a
la direccid del centre. Tot 1 aixo0, tant les dades extretes d’entrevistes de directors com
les de docents van en una linia similar i subratllen una major preocupacio per part de les
families perque la llengua anglesa estigui present de manera freqiient i en diverses
accions educatives de 1’escola. Destaca que la demanda per part de les families es
consideri una causa important a I’hora d’iniciar els programes AICLE en tots els centres
a excepcio del cas 3 (veure taula 5.8). Tot i aix0, aquest resultat encaixa Aixi, les
direccions de tots dos centres [1.D; 2.D] i una professora AICLE [1.P4] manifesten

visions en la linia dels segiients extractes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

La peticio massiva de les families [...] que [’anglés ha d’estar present en
molts moments del dia a dia i en moltes accions educatives i accions | - Demanda de
formatives. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t ’ESO — Cas | families

1]

Les families ho demanen. [Entrevista 1.E1 — Directora del Centre — | - Demanda de
Cas 1] families

[Els pares] et diuen: «jo abans feia frances i aqui es va acabar la
historia del meu angles». Pero pels fills no. Ells volen el millor i el | - Demanda de
millor ara mateix és aixo [AICLE]. [Entrevista 2.E1 — Director del | families

Centre — Cas 2]
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Finalment, i en menor mesura en els casos 1 i 3, les convocatdries™ PELE per part del
Departament d'Ensenyament (a.5) es perceben com un element rellevant per decidir-se a
iniciar un programa AICLE (veure taula 5.8). Aquest element €s mencionat pel 33%
dels directors i pel 13% dels docents. Tal com es pot veure en les segiients mostres de
transcripcions, el suport a partir de projectes PELE es percep com una de les causes que

impulsa la iniciaci6 del programa en els centres:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Apareix aquesta convocatoria al departament que diu que es pot optar a

fer un PELE i [...] decidim que entra com a centre primaria. Comenga - Participacié en
primaria [’any segiient i es valora que cal una continuitat i ens posem convocatories
també a fer-ho a secundaria. O sigui que va néixer aixi el projecte. PELE/PILE

[Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]

, - Participacio6 en
El PELE [...] t'ajuda per comencar doncs a tenir-ho més centrat. P

[Entrevista 3.E1 — Directora del Centre — Cas 3]

convocatories
PELE/PILE

(b) Deteccio de necessitats i (c) preparacio del context pel canvi

Els resultats que s’exposen en aquestes subdimensions pretenen fer visibles les
necessitats inicials detectades a 1’hora d’implementar AICLE i les actuacions preses per

resoldre-ho.

Taula 5.9. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la deteccié de necessitats i la preparacid del

context pel canvi del programa AICLE

% d’agents educatius dels casos

Categoritzacioé final estudiats que fan referéncia a la

Sub- ] Codificacio inicial Atlas.ti . 0z
dimensié (# de referéncies 7 e e i) categoritzacio final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE

Necessitat de formacio en

L b.1. Ne'c’essnat de metodqlogla AICLE (5) 33% 33% 63%

- formacio (9) Necessitat de formacid en

8= llengua anglesa (4)

L @n

o

Sl b.2. Manca de Manca de recursos educatius N

I — — 38%

recursos educatius (3)  (3)

3% Convocatories PELE corresponents al programa C de I’Ordre EDU/201/2008 de 30 d’abril de 2008
(DOGC ntim. 5128, de 9.5.2008) pel Cas 1; i al programa I de I’Ordre EDU/123/2010 d’1 de marg de
2010 (DOGC num. 5582, de 8.3.2010) pel Cas 3
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Categoritzacio final

% d’agents educatius dels casos
estudiats que fan referéncia a la

Sub- S Codificacio inicial Atlas.ti . o
dimensié (# de referéncies (# de referéncies) categoritzacio final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE

Realitzacio de cursos i
programes sobre
metodologia AICLE (4)

i~ ., Valoraci6 positiva de la

P it i NeLE )

— N1 14 0, 0, 0,

3 AICLE amb resultats ](322;ses teoriques (formacio) 67% 67% 63%

§ positius (18) Seguretat i tranquil-litat

g (formacid) (3)

% Orientacio, feedback i idees

:g (formacid) (3)

g c.2. Realitzaci6 de Realitzaci6 de cursos de

E cursos per promoure la  formaci6 en llengua anglesa 33% — 25%

? llengua anglesa (3) 3)

o c3 Fo.rmacm AICLE Formaci6 insuficient (1) — — 13%

o insuficient (1)

.. Revisio del projecte
c.4. Revisi6 del lingiiistic (1) 33% . .

projecte lingiiistic (2)

Realitzaci6 d’estudi previ (1)

Taula 5.10. Divisi6 de les categories finals per casos i participants respecte la deteccid de necessitats i la

preparacio del context pel canvi del programa AICLE

Sub- Categoritzacio final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- Cap de Departament [1.C]

3 . Cas 1(4) -2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]
- b.1. Necessitat de Di D
52 formaci6 (9) Cas 2 (4) - Director [2.D]
§ 5 - 2 docents AICLE [2.P2; 2.P3]
E g Cas 3 (1) - Docent AICLE [3.P1]
8 = b.2. Manca de recursos Cas1(2) - 2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]

educatius (3) Cas 3 (1) - Docent AICLE [3.P1]

- Directora [1.D]

= c.1. Realitzacio de Cas 1(10) -2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]
I cursos de formacio Cas 2 (4) - Cap de Departament [2.C]
z AICLE amb resultats - Docent AICLE [2.P2]
= iti -
g positius (18) - Directora [3.D]
% = Cas3 (4) - Cap de Departament [3.C]
s = itzacié
28 E{fr.sieagzarcéfngzre la Cas2 (3) - Director [2.D]
g perp -2 docents AICLE [2.P2; 2.P3]
5 llengua anglesa (3)
2, —
o c.2. Formacio AICLE
= insuficient (1) Cas 3 (1) - Docent AICLE [3.P1]
S Py

c4. Revisio del Cas 2 (1) - Director [2.D]

projecte lingiiistic (1)

A I’hora d’iniciar el programa, i en tots els tres casos estudiats (veure taula 5.10), es

detecta la necessitat de garantir que el professorat encarregat de liderar la

implementacio AICLE a ’aula disposi de la preparacioé necessaria per poder-ho dur a
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terme adequadament. Tot i que la necessitat de formaci6 (b.1) és un element que
destaquen el 33% de directors/es i el 33% de caps de departament, el grup que hi fa més
eémfasi son els docents dels docents AICLE i el 63% d’ells considerava que no
disposava de les pautes, el coneixement, la preparacid o els recursos necessaris per
poder dur a terme un programa d’aquestes caracteristiques. La diferéncia entre els grups
de participants suggereix que els encarregats d’implementar el programa a 1’aula son els
que donen més importancia al fet de disposar dels coneixements adequats i incrementar
la seguretat a I’hora d’ensenyar. Alhora, el grup de docents ha tendit a fer referéncia a la
necessitat de formacié especifica en metodologia AICLE, mentre que el grup de
directors i caps de departament han subratllat la necessitat de promoure la formaci6 en
llengua anglesa. Els segiients extractes mostren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

. \ . . . . - Necessitat de
En aquell moment com no sabia qué seria ni com seria ni com o
formacid en
metodologia

AICLE

plantejar-ho, doncs [...] havia d’aprendre. [Entrevista 1.E4 — Docent
d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1]

. .. | - Necessitat de
Quan comences un projecte o qualsevol cosa no tens [la preparacio

f .
necessariaj. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de ormacio en

metodologia

Primaria— Cas 3]

AICLE

Hi havia certa inseguretat amb el professorat i, per tant, es necessitava
formacio. Sempre la formacié és importantissima. Precisament, per
aquesta seguretat a [’hora del acte docent, no? Un docent insegur
davant d’un grup d’adolescents, t’asseguro que és nefast. Es una
combinacio una mica perillosa. [Entrevista 1.E2 — Cap de Departament
Anglés — Cas 1]

- Necessitat de
formacio en
metodologia
AICLE

A vegades tens gent amb ganes de fer coses pero per por, o pel que
sigui, no ho fa. Per aixo, la formacio dona seguretat. [Entrevista 2.E1
— Director del Centre — Cas 2]

- Necessitat de
formacio en
metodologia
AICLE

Teniem gent que també tenien nivells oficials d’angles. El que passa és
que feia temps que el teniem rovellat [...] per tant el que s’ha hagut de
fer és donar-los eines per poder-los formar, per poder agafar seguretat
també a I’hora de comunicar. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre —
Cas 2]

- Necessitat de

formacio en llengua

anglesa

No és facil estar dintre d’una aula i treballar amb un idioma que no
tens totalment per la ma. Per tant, se li ha de donar aquesta empenteta i
aquest acompanyament de qui vulgui formar-se en llengua estrangera.
El centre ha de facilitar aquesta formacio. [Entrevista 2.E1 — Director
del Centre — Cas 2]

- Necessitat de

formaci6 en llengua

anglesa
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El 38% dels docents detecta una falta de recursos educatius a I’hora d’iniciar el
programa (b.2). S’indica que la manca de recursos educatius de qualitat es va fer
especialment visible entre el material disponible d’editorials educatives. Tal com
s’explora més endavant (veure punt 5.2.2. Resultats respecte la planificacio del
programa), aquesta manca de recursos va impulsar la creacié i adaptaci6 de material

propi per part dels docents AICLE.

Mostra de transcripcions ‘ Codificacio inicial

En aquell moment potser [faltaven] recursos educatius. [Entrevista 1.E4 | - Manca de
— Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1] recursos educatius

Per tal de preparar el centre per la introducci6 del programa AICLE, en tots els casos es
va promoure la formacido AICLE abans d’implementar I’experiéncia (veure taula 5.10).
Trobem referéncies a la realitzacidé de cursos de formaciéo de docents en metodologia
AICLE en el 67% de directors/es, el 67% de caps de departament i el 63% de docents
(c.1). 6 participants van realitzar un curs de formaci6 en metodologia AICLE [1.P2;
1.P4; 2.P1; 2.P2; 3.C; 3.P1]. En els tres casos, tots els participants a excepcié d’un
docent del cas 3 [3.P1] perceben la formacié com a til i positiva i ’assenyalen com
I’element més important a 1’hora de preparar el centre pel canvi. Els elements positius
que en destaquen son el fet de poder aprendre de manera cooperativa amb altres
docents; el procés de reflexio que genera en un mateix; I’orientacié i idees que aporta; el
treball i la dedicacio que requereix; la pérdua de por, d’angoixes i de inseguretats; i el
feedback rebut de les activitats realitzades. També es destaca que la formaci6 realitzada
va ser util per con¢ixer realitats d’altres escoles i una visio més amplia de 1’estat de
I’AICLE en el sistema educatiu. Les segiients mostres de transcripcions il-lustren la

linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Dissenyes moltes activitats col-laborativament amb altres escoles, per
tant et giiestiones moltes coses... Aprens molt dels altres i... perqué | - Valoracio positiva
t’ensenya, a més ames t’orienta, et dona idees de com aplicar la | de la formacid
metodologia, t’obliguen a treballar, que aixo és important, i t’obliguen | AICLE

a dissenyar una unitat didactica per tenir-ne una de complerta amb els | - Orientacid,
recursos i te la corregeixen... I a partir d’aqui perds la por i ho fas amb | feedback i idees
molta més naturalitat. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t | - Seguretat i
d’ESO—Cas 1] tranquil-litat
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Mostra de transcripcions

191

Codificacié inicial

Sobretot [util] en treure’'m una mica [’angoixa o la por. Perque és allo
que sempre esta, la balanga de llenguatge i contingut. [...] Qué donem?
Meés importancia al contingut, més importancia al llenguatge? Clar...
depén de com ja no estas fent AICLE. [Entrevista 2.E4 — Docent
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

- Valoracio positiva
de la formacio
AICLE

- Seguretat i
tranquil -litat

Va ser molt util per [...] veure que no estas sol en el procés, vale? Que
hi ha varies escoles molt més enlla del que tu et pensaves perque tu tens
la idea de que: «Ostres, serem molt pionersy i te n’adones que no és
tant cert. Aixo et posiciona molt. Es un benchmarketing que va molt bé.
Es dir: «ei, no et creguis el melic del mony. [Entrevista 1.E6 — Docent
d’AICLE a3ri4t d’ESO—Cas 1]

- Valoracio positiva
de la formacid
AICLE

- Orientacio,
feedback i idees

Assistint a workshops en els que si que hem anat veient, arrel de la
comparativa amb altres realitats d’altres escoles, que ells si feien servir

una metodologia especifica [AICLE]. [Entrevista 2.E2 — Cap de
Departament d’Anglés — Cas 2]

- Realitzaci6 de
cursos i programes
sobre metodologia
AICLE

Va haver-hi una formacio especifica de PELE i a més a més les mestres
d’angles de primaria cada any van en uns cursos d’actualitzacio.
[Entrevista 3.E1 — Directora del Centre — Cas 3]

- Realitzacio de
cursos i programes
sobre metodologia
AICLE

Destaca, pero, que la docent del cas 3 [3.P1] (representant el 13% dels docents) mostra
dubtes a I’hora de valorar positivament el curs i matisa que de la formacié va ser
insuficient (¢.3). Dels aspectes negatius que se’n ressalten es menciona el fet que la
formacid va ser excessivament teorica i que se n’extreuen idees que en portar-les a la
practica no sempre funcionen. Aquesta percepcié menys positiva respecte la resta de
docents suggereix que els cursos de formacié son diferents entre ells, fa evident les
percepcions de cada persona —que poden dependre de multiples variables— i ressalta
I’interés dels docents en ’obtencié d’eines practiques i aplicables a ’aula. El segiient
fragment il-lustra la linia de les seves respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Es molta base teorica. Et diuen les bases en que es fomenta I’AICLE i
com s ’ha d’impartir i I’scaffolding i tal... pero a I’hora de la veritat no
sé fins a quin punt em va servir. [...] Et donen la fonamentacio teorica.
[Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria — Cas
3]

- Formacio
insuficient

Ressalta el fet que, especificament en el Cas 2 (veure taula 5.10), es van realitzar
diferents estratégies complementaries per preparar el context d’implementacio AICLE

al centre. D’una banda, el director del centre [2.D] i dues docents [2.P2; 2.P3] fan
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referéncia al fet que es van oferir cursos de formacié en llengua anglesa per donar
I’oportunitat als docents de millorar la seva competéncia en aquesta area (c.2). Es
menciona que 1’objectiu d’aquests cursos era el de donar seguretat als docents AICLE a
I’hora de comunicar-se en anglés a I’aula i, també, millorar la competéncia en llengua
anglesa en altres docents per seguir expandint 1’enfocament a llarg termini. D’altra
banda, el director [2.D] destaca la importancia de revisar el projecte lingiiistic del centre
abans d’implementar el programa. Per fer aquesta revisio, des del centre es va realitzar
un estudi previ a través d’un conjunt d’enquestes per coneixer millor el perfil lingiiistic
de les families de I’alumnat (c.4). Destaca que 1’actualitzacio i revisié6 de documents
oficials del centre, com és el projecte lingiiistic, és un aspecte només mencionat des de
direcci6. Les segiients mostres de transcripcions serveixen per il-lustrar les accions
complementaries per preparar la implementacié AICLE en el cas 2:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Teniem gent que també tenien nivells oficials d’anglés. El que passa és L
. , , - Realitzaci6 de
que feia temps que el teniem rovellat [...] per tant el que s’ha hagut de
, . cursos per
fer és donar-los eines per poder-los formar, per poder agafar seguretat

promoure la

també a I’hora de comunicar. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre —
llengua anglesa

Cas 2]

S’estan fent uns cursets [...]. Hi ha tres grups d’angles [...]. Per tant qui
no pot és perqueé no vol... Perqueé des de l’escola se’ls hi ha donat totes
les eines i facilitats. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i
6¢ de Primaria— Cas 2]

- Realitzacio de
cursos per
promoure la
llengua anglesa

Abans de comengar amb AICLE vam fer un estudi previ, vam revisar el
projecte lingiiistic de centre, que és fonamental, i el vam haver de
redissenyar. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas 2]

- Revisi6 del
projecte lingiiistic

També vam fer unes enquestes previes per veure de quin punt partiem i
per poder veure el perfil de les families... [...] Tot per poder veure un
sociograma, unes estadistiques que ens van donar el punt de partida. 1
també tenir una foto molt determinada. I també I’enquesta va permetre
esbrinar a on s’ha de fer més émfasi i si la gent s’hi implicaria.
[Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas 2]

(d) Clima relacional

- Realitzacio
d’estudi previ

Els resultats que s’exposen en aquesta subdimensidé examinen el clima relacional
existent en la comunitat educativa davant la proposta de realitzar un programa AICLE

en els casos estudiats.
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Taula 5.11. Resum dels resultats de les entrevistes respecte el clima del programa AICLE

Categoritzacio final

% d’agents educatius dels casos
estudiats que fan referéncia a la

Sub- L Codificacio inicial Atlas.ti . s
dimensi6 (# de referéncies 4 o e i) categoritzaci6 final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
d.1. Actitud positiva Actitud docents AICLE (5)
de la mgjor part dg la Actitud families (6) 100% 67% 63%
comunitat educativa .
(12) Actitud alumnes (1)
Complexitat afegida al
procés d’aprenentatge (3)
d.2. Reticéncies en Susceptibilitat al canvi de
docents no implicats metodologia o rutines
directament en la educatives (3) 67% 67% 13%
7; implementacio del Temor per la pérdua del lloc
.E programa (8) de treball (1)
% Excés d’importancia a la
; llengua anglesa (1)
g Families d’alumnes amb
5 dificultats en llengua anglesa
< (@)
d.3. Reticencies i 3§sconelxement d’AICLE
desconeixement en ; S 33% 33% 38%
e Menor rendiment d’alumnes
families (5) i
Temor que I’AICLE
perjudiqui I’adquisici6 de
contingut (2)
d.4. Reticeéncies en Reticéncies en alumnes 33% L 38%

alumnes (4)

d’educaci6 secundaria (4)

Taula 5.12. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte el clima relacional

Sub- Categoritzacié final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensi6  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- Directora [1.D]
Cas 1 (5) - 3 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
d.1. Actitud positiva de 1'p4]
la major part de la - Director [2.D]
comanitaIt) educativa Cas 2 (3) - Cap de Departament [2.C]
(an - Docent AICLE [2.P2]
- Directora [3.D]
_ Cas3(3) - Cap de Departament [3.C]
§ - Docent AICLE [3.P1]
E d.2. Reticéncies en Cas 1 (1) - Dpcent AICLE [1.P4]
) L - Director [2.D]
= docents no implicats Cas 2 (5)
= . - Cap de Departament [2.C]
£ directament en la -
3 implementaci6 del Cas 3 (2 . ]C)lreiltog [3'2] ¢{13.C
= programa (8) as 3 (2) - Cap de Departament [3.C]

- Docent AICLE [3.P1]

d.3. Reticéncies i

- Directora [1.D]

desconeixement en Cas1(4) - Cap de Departament [1.C]
families (5) - Docent AICLE [1.P2; 1.P4]
Cas 2 (1) - Docent [2.P1]
Cas1(2) - 2 docents AICLE [1.P2; 1.P4]

d.4. Reticéncies en
alumnes (4)

- Director [2.D]

Cas 2 (2) - Docent AILCE [2.P3]
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L’analisi de les dades que exploren el clima relacional del centre a 1’hora d’iniciar
I’experiencia AICLE mostra que hi va haver una actitud generalment favorable en el
conjunt de la comunitat educativa (d.1). Tant des de direccio (100%) com la majoria de
caps de departament (67%) i docents (63%) mencionen que aquesta actitud favorable es
va veure principalment reflectida en els docents encarregats d’implementar
I’experiéncia a I’aula i en les families. Les dades indiquen que es va poder crear consens
dins del centre i que la proposta AICLE va ser ben acceptada. Les segiients mostres de

transcripcions mostren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Els pares van trobar benvingut tot allo que fos parlar angles... estem
sempre al punt de mira amb [’anglés i tot allo que pugui beneficiar... si,
sempre. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de
Primaria — Cas 3]

- Actitud families

En reunions de pares abans la proposta va ser molt ben acceptada i
inclus I’AMPA ens ha comprat material que ens fes falta. [Entrevista | - Actitud families
2.E4—Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

Si per part dels professors que ho havien de fer sense problemes. | - Actitud docents
[Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1] AICLE

Els alumnes, com que son petits, tampoc tenen un criteri molt definit a
primaria. En general pero els hi va agradar. [Entrevista 3.E1 — | - Actitud alumnes
Directora del centre — Cas 3]

Els pares quan van saber aixo, quan van saber que a P-3 es faria
musica en anglés, estaven molt contents perqué és el procés natural

- Actitud famili
d’aprenentatge de les llengiies. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament chitud famities

d’Anglés — Cas 2]

Tot 1 aix0, resulta destacable que en els tres casos es fa esment que determinats docents
del centre, sobretot aquells que no estaven directament implicats amb I'enfocament
AICLE, van mostrar reticéncies davant la proposta AICLE (d.2). S’indica que van ser
principalment causades per la rutinitzacid i la susceptibilitat de realitzar futures
variacions en les metodologies educatives que es porten temps realitzant, pel neguit de
no comptar amb un bon nivell de la competeéncia en llengua anglesa, pel temor que
l'anglés impliqués una complexitat afegida a I'hora de transmetre el contingut o, fins i
tot, pel temor a la pérdua del lloc de treball. Els directors dels centres (67%) i els caps
de departament (67%) son els participants que més subratllen les reticéncies trobades

entre el professorat, tal com es pot veure en els extractes d’entrevista mostrats més
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avall. En canvi, tan sols el 13% dels docents fa referéncia a reticéncies entre el grup
docents no-AICLE, mostrant un decalatge significatiu intergrupal. Es rellevant
subratllar que les reticéncies entre docents no-AICLE es fan especialment evidents en el

Cas 2 (veure taula 5.12), on tant el director [2.D] com la cap de departament [2.C] hi fan

referéncies reiterades.

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Els professors si que, certament, en aquell moment vam detectar un cert
patiment perqué no tothom té aquesta competencia [llengua anglesa].
Llavors [...] algunes persones si que van patir perque, clar, van pensar
que si no tenia l’angles els farien fora... perqué sembla que tota la
societat dintre de [’escola estem tots apuntant cap a lo mateix, diguem-
ne, augmentar el nivell d’angles i augmentar les hores lectives, que eren
molt poques fa una anys, que encara poden augmentar-se més pero que
no es fa perque [’estructura del personal som els que som. [Entrevista
2.E1— Director del centre — Cas 2]

- Manca de
competencies

- Temor per la
pérdua del lloc de
treball

La percepcio que tenen segons quins professors en el nostra centre és
que s’esta donant massa importancia a l’idioma, per damunt de
l’assignatura, i aquesta és una critica en negatiu [...]. O sigui aquest
canvi de xip, en el qué [’assignatura té un pes important pero la llengua
també, aixo ens costa molt, aixo és un repte que tenim nosaltres com a

- Excés
d’importancia a la
llengua anglesa

professors a nivell intern. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament
d’Anglés — Cas 2]

- Susceptibilitat al

El professor que porta vint-i-cinc anys treballant amb una metodologia 4
: L . . canvi de
li costa més, és més reticent en aportar o en ser susceptible a aquestes .
o . , . metodologia o
variacions. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’ Anglés — Cas 2] . .

rutines educatives

Dintre del professorat crec que hi havien també moltes reticéncies )
X . , .. L. - Complexitat
perqué entenien que les naturals és una matéria a secundaria prou

complexa com perque [...] li poséssim una dificultat afegida. [Entrevista

1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t d’ESO]

afegida al procés
d’aprenentatge

D’altra banda, i en menor mesura, també es van identificar reticéncies en un nombre
reduit de les families (d.3). Aquestes reticéncies es van fer especialment visibles en el
Cas 1 (veure taula 5.12) on, des del mateix centre, s’assenyala que gira entorn al 20% de
les families. De manera concreta, aquestes reticéncies estaven relacionades amb el
temor que l'enfocament AICLE suposés una dificultat afegida a l'alumnat —sobretot
entre els alumnes amb nivell competencial en anglés baix— i, conseqiientment, una
possible pérdua d'adquisici6 de contingut de la materia. Aquestes reticéncies es
destaquen pel 33% de directors/es, el 33% de caps de departament i el 38% dels

docents. Especificament en el cas 2, es va detectar un cert desconeixement en lloc de
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reticéncies en families. Aquest desconeixement sobre el fet que I’escola impulsava un
programa AICLE suggereix la necessitat d’establir vies de comunicaci6 entre families i

escola més eficaces. Els segiients exemples mostren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

S7 que és veritat que tens les families amb els alumnes amb dificultats en

llengua anglesa que aquets si que plantejaven reticencies. Es a dir, -
e , . - Families amb
moltes families, encara ara.... el percentatge no és molt gran; jo crec
, 0 . , \ alumnes amb
que és un 20% de nanos que tenen dificultats amb [’angles... aquestes | .

. o . . dificultats en
families et plantegen que, clar, se’ls hi suma la dificultat de les ciéncies
] , . . . llengua anglesa
amb la dificultat de [’angles. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre —

Cas 1]

Les families deien: “entenem que és un benefici, pero en el moment que
afecta els rendiments dels alumnes, dels nostres fills, ens ho | - Menor rendiment
plantegem”. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t ’ESO — | d’alumnes

Cas 1]

Els pares és que.... molts ni ho sabien [que s iniciava AICLE]. [...] Se
suposa que els pares ho saben... pero és que n’hi ha molt que no... no... | - Desconeixement
que no ho sabien. [Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5 — Cas | d’AICLE

2]

Finalment, el 38% dels docents i el 33% dels directors afirmen que la recepcio del
programa per part dels alumnes €s irregular entre els casos i les etapes educatives. Aixi,
en els casos 11 2 se subratlla que I’alumnat que es troba en 1’etapa d’educaci6 primaria,
sobretot en els cicles inicials i mitja, va tenir una actitud més oberta al canvi que
I’alumnat de cicle superior i secundaria (d.4) (veure taula 5.12). Les reticéncies a I’hora
d’iniciar un programa d’aquestes caracteristiques per part de 1’alumnat tendeixen a
basar-se en la percepcid que 1’Gs de la llengua anglesa sera una barrera a I’hora

d’accedir al coneixement. El segiient extracte ens serveix d’exemple:

Mostra de transcripcions ‘ Codificacio inicial

Els alumnes van dir “ah..no queremos...”, bueno, pero una vegada ja | - Reticéncies en
ho arrenques, ja els alumnes ho veuen com una cosa normal. [Entrevista | alumnes d’educacio
2.E1 — Director del centre — Cas 2] secundaria
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5.2.2. Resultats de les entrevistes respecte la planificacio del programa

AICLE

Els resultats presents en aquest apartat contenen aspectes relacionats amb el disseny del
programa AICLE. Aquesta dimensi6 inclou ambits com ara la formulacié d’objectius
del procés innovador; el disseny del pla d’actuacions generals i concretes que s’ha de

dur a terme en la implementacid del programa o la utilitzacid de recursos.

(e) Formulacio d’objectius

Els resultats que s’exposen en la present subdimensié analitzen els objectius que es van
definir des dels diferents casos estudiats a 1’hora de planificar el programa. Resulta
rellevant recalcar que els objectius que es van definir no necessariament es van assolir.
En DPapartat «5.2.5. Resultats de les entrevistes respecte 1’avaluacié del programa

AICLE» es fan evidents els objectius assolits —tant els esperats com els inesperats.

Taula 5.13. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la formulacid d’objectius del programa
AICLE

% d’agents educatius dels casos

Categoritzacio final estudiats que fan referéncia a la

Sub- Serot Codificacio inicial Atlas.ti . i
dimensié (# de referéncies o e et categoritzacio final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
Millora de la competéncia en
llengua anglesa en general
)
e.1. Millorar la Capacitat comunicativa i
competéncia  _Interaccid (3) 67% 67%  50%
" lingtiistica en anglés Expressio oral (3)
= 17) Expressio escrita (1)
8 Comprensi6 oral (1)
-§ Comprensio escrita (1)
= Vocabulari (1)
£ e.2. Utilitzar I’anglés Us de I’anglés en diferents
= per adquirir contextos i matéries (4)
£ coneixements d’arees Reconeixer I’anglés com a 67% 33% 13%
s no propiament llengua viva per assolir
S lingiiistiques (10) coneixements (6)
e.3. Incrementar la
motivacid per Motivaci6 (3) — — 25%
I’aprenentatge (3)
e.4. Augmentar les
hores d’exposicio ala  Exposici6 a la llengua (1) 33% — —

llengua anglesa (1)
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Taula 5.14. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte la formulacié d’objectius

Sub- Categoritzacio final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensié  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- Cap de Departament [1.C
Cas1(3) -2 dlz)cents XICLE [1.1£3; 1].P4]
e.1. Millorar la Cas 2 (5) - Director [2.D]
competeéncia lingiiistica - Docent AICLE [2.P1; 2.P3]
2 en anglés (17) - Directora [3.D]
B> Cas 3 (7) - Cap de Departament [3.C]
.% - Docent AICLE [3.P1]
2 e.2. Utilitzar ’anglés - Directora [1.D]
3 per adquirir Cas 1(7) - Cap de Departament [1.C]
g coneixements d’arees - Docent AICLE [1.P4]
g 1111?1;; lf’sft’i'gl?’eesn(tl 0 Cas3(3) - Directora [3.D]
= e.3. Incrementar la Cas 1 (1) - Docent AICLE [1.P3]
© motivacio per Cas 3 (2) - Docent [3.P1]

I’aprenentatge (3)
e.4. Augmentar les
hores d’exposicio a la Cas 2 (1) - Director [2.D]
llengua anglesa (1)

Els resultats respecte als objectius definits en el moment d’iniciar el programa AICLE
mostra com estaven molt enfocats a I’area de la llengua anglesa. L’émfasi posat en la
millora de la competéncia en llengua anglesa ¢€s, de fet, I’unic objectiu mencionat en els
tres casos (veure taula 5.14). D’altra banda, ressalten les poques referéncies fetes a

I’adquisici6 del contingut de la matéria a I’hora de descriure els objectius del programa.

L’analisi de les dades mostra, d’una manera molt destacada, que 1’objectiu a assolir
mitjancant els programes AICLE que els participants fan més referéncia és el de la
millora de la competéncia en llengua anglesa (e.1). Aquest objectiu el mencionen de
manera explicita el 67% de directors/es, el 67% de caps de departament i el 50% de
docents i es fa visible en els tres casos (veure taula 5.14). Ressalta el fet que els
participants posen eémfasi especial a la millora de la capacitat comunicativa i la
interaccio oral de 1’alumnat, mentre que son pocs els que mencionen la millora en el
vocabulari 1 ’expressid i comprensid escrita com un objectiu a assolir. Aquesta
rellevancia, evident en tots els casos estudiats, es fa visible en els segiients extractes

d’entrevista que ens serveixen d’exemple:
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Mostra de transcripcions

199

Codificacié inicial

[L’objectiu és] que ['alumne [..] sigui competent a nivell
comunicacional. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t d’ESO

—Cas 1]

- Capacitat
comunicativa i
interaccio

Per millorar el nivell [d’angleés]. [Entrevista 1.ES — Docent d’AICLE a
Iri2n d’ESO— Cas 1]

- Millora de la
competeéncia en
llengua anglesa en
general

La millora de la llengua estrangera dels nostres alumnes. [Entrevista
2.E1— Director del Centre — Cas 2]

- Millora de la
competéncia en
llengua anglesa en
general

Tota la part de speaking era la part que s’havia de potenciar més. Per
tant, doncs, I’AICLE ens ho permetia. [Entrevista 2.E1 — Director del
Centre — Cas 2]

- Expressio oral

Implementar més [’oral. Donar estructures basiques pero més parlar.
[...] Perqué els nens vegin que és un llengua que serveix per comunicar-
se. [Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5— Cas 2]

- Capacitat
comunicativa i
interaccio

- Expressio oral

[Un] objectiu general és millorar la competéncia amb angles.

[Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

- Millora de la
competeéncia en
llengua anglesa en
general

Ampliar [...] vocabulari. [Entrevista 3.E2 — Cap de Departament
d’Anglés — Cas 3]

- Vocabulari

El fet de percebre la llengua anglesa com una llengua viva que existeix fora de 1’entorn

de la classe 1 que és un mitja per adquirir nous coneixements d’arees no propiament

lingliistiques emergeix com un altre objectiu planificat a I’inici del programa (e.2) en els

casos 11 3 (veure taula 5.14). Tot i que aquest objectiu és mencionat per tots els grups

de participants, trobem diferéncies entre el nombre de directors/es (67%), caps de

departament (33%) i docents (13%) que hi fan referéncia, evidenciant que els docents i

caps de departament tendeixen a ressaltar més els beneficis lingliistics. Tal com

s’il-lustra en les segiients mostres de transcripcions, els participants que han fet

referéncia a aquesta categoria subratllen la importancia de mostrar una visioé practica a

la llengua i fan emfasi que a través d’AICLE l’alumne entén millor que la llengua

anglesa té una realitat i utilitat fora de 1’aula.
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Mostra de transcripcions

Codificacié inicial

[Un objectiu del programa AICLE és que els alumnes entenguin] que
l’angles és una llengua vehicular i que, per tant, s ’ha de poder utilitzar
en qualsevol entorn. Clar, tu lo que fas quan traspasses [’angles,
traspasses |’ambit de la classe de la matéria d’angles, i I’'obres a altres
materies que ’alumne, en realitat, li estas demostrant amb la practica
que aixo es util, no? [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]

- Us de I’anglés en
diferents contextos i
materies

- Reconéixer 1’angleés
com a llengua viva
per assolir
coneixements

Jo crec que hi ha un objectiu molt clar i és que els alumnes tinguin
contacte amb la llengua anglesa fora de la classe d’anglés i vegin que
l’angles és una llengua més i que [...] té una existencia fora de [’aula
d’angleés. Jo crec que aquest era [’objectiu principal. [Entrevista 3.E1
— Directora del centre — Cas 3]

- Us de I’anglés en
diferents contextos i
materies

Que siguin capagos de veure que poden utilitzar I’angleés per a una altra
cosa. [...] I que ho acabin veient com una cosa natural. [Entrevista 3.E1
— Directora del centre — Cas 3]

- Recong¢ixer I’angles
com a llengua viva
per assolir
coneixements

Que els nanos aprenguin a accedir a coses noves amb una altra llengua

que és realment el més important. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE
a3ri4td’ESO]

- Reconéixer I’anglés
com a llengua viva
per assolir
coneixements

Un dels objectius també és utilitzar la llengua [anglesa] per aprendre
d’altres continguts. [Entrevista 1.E2 — Cap de Departament d’Angles
—Cas 1]

- Us de ’anglés en
diferents contextos i
mateéries

200

En menor mesura, i en els casos 1 i 3 (veure taula 5.14), s’indica que atorgar nous
estimuls i1 incrementar la motivacidé en ’aprenentatge de 1’anglés €s un dels objectius
formulats a 1’hora de dissenyar el programa AICLE (e.3). Destaca, pero, que aquest
objectiu només ha estat mencionat pel grup de docents (25%), fet que suggereix la
major preocupacié dels docents per les dinamiques de dins 1’aula. El segiient fragment

d’entrevista il-lustra la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions ‘ Codificacié inicial

Per millorar el nivell, obviament, i perqué se sentin estimulats d’una
altra manera. [Entrevista 1.E5 — Docent d’AICLE a 1r i 2n d’ESO —
Cas 1]

- Motivacio

En el cas 2, i inicament ressaltat pel director del centre [2.D], es fa émfasi al fet que un
dels objectius en el moment d’iniciar el programa AICLE era el d’augmentar les hores

d’exposicio a la llengua anglesa (e.4):



Capitol 5. Resultats i discussio 201

Mostra de transcripcions ‘ Codificacié inicial

- Augmentar les
hores d’exposicio a
la llengua anglesa

L’augment també de les hores lectives en llengua estrangera.
[Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas 2]

Finalment, la revisi6 documental dels casos 1 i 3 permet veure que els objectius
establerts en 1’inici del programa en les respectives memories dels PELE estan
relacionats amb la millora de la competéncia en llengua anglesa; el reconeixement de
les llengiies addicionals com un mitja per accedir al coneixement; la promoci6 de la
produccio oral en llengua anglesa amb finalitats comunicatives; 1’acceptacié de la
diversitat i la pluriculturalitat i I’increment de la motivaci6 per I’aprenentatge en llengua
anglesa. En el cas 2, pero, no trobem cap referéncia als objectius del programa en cap

dels documents revisats.

(f) Disseny del pla d’actuacions

Els resultats que es presenten en aquesta subdimensio exploren la manera com es va

dissenyar la implementacié del programa AICLE en els centres.

Taula 5.15. Resum dels resultats de les entrevistes respecte el disseny del pla d’actuacions

% d’agents educatius dels casos

Categoritzacio final estudiats que fan referéncia a la

Sub- et Codificacio inicial Atlas.ti . e
dimensié (# de referéncies 4 5k et categoritzacio final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
Docents capacitats (3)
f.1. Selecci6 de les Materlz} qu.e’fomentl .la
. ., comunicacid, el moviment
assignatures en funcié corporal i amb contingut poc
v de les competéncies oI gutp 67% 67% 25%
= . . técnic (4)
S dels docents i del tipus NI -
3] \ Materia practica/aplicable (1)
] de matéria (9) — -
2 Materia motivant per
,3 I’alumnat (1)
': Familiaritzar els participants
= amb el programa (2)
) f.2. Implementacid Implementacié gradual a o o
; gradual (7) partir d’unitats didactiques 100% o 13%
g “4)
é Inici en etapes inferiors (1)
« {13) Grups desdoblats Grups desdoblats (1) — — 13%
f.4. Disseny

d’informes i trobades Disseny d 1nf0@es ' — — 13%
. trobades de seguiment (1)
de seguiment (1)
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Taula 5.16. Divisi6 de les categories finals per casos i participants respecte el disseny del pla

d’actuacions

Sub- Categoritzacio6 final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
., - Directora [1.D]
f.l._Selecc10 de les 5 Cas1(2) - Docent AICLE [1.P4]
- assignatures en funcio -
s de les competéncies - Director [2.D]
-§ dels docen?s i del tipus Cas 2 (5) - Cap de departament [2.C]
3 do matéria (9) P - Docent AICLE [2.P2]
hg Cas 3 (2) - Cap de Departament [3.C]
: Cas1(3) - Directora [1.D]
= f.2. Implementacio Cas 2 (1) - Director [2.D]
o] gradual (7) - Directora [3.D]
'; Cas3(3) - Docent [3.P1]
2 f.3. Grups desdoblats Cas 3 (1) - Docent [3.P1]
2 )
=)
i f.4. Disseny d’informes
i trobades de seguiment Cas1(1) - Docent AICLE [1.P2]

)]

En tots els casos, 1’assignatura que compte amb més hores d’enfocament AICLE tant en

les etapes d’educacié primaria com secundaria son les de 1’area de Coneixement del

Medi Natural i Ciéncies de la Naturalesa. El 67% de directors/es, el 67% de caps de

departament i el 25% de docents indiquen que a I’hora de dissenyar el programa AICLE

es va optar per aquesta mateéria degut a les competeéncies dels docents i al perfil de

I’assignatura (f.1). Aixi, s’afirma que l’area de Coneixement del Medi Natural i

Ciéncies de la Naturalesa «és una materia que desperta molt d’interés i curiositat entre

lalumnat» [3.Dol] i es va considerar que I’ambit del medi natural i cientific era una

area molt aplicable en la realitat de I’alumnat i on es podria desenvolupar millor el seu

aprenentatge. Els segiients fragments mostren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Vam pensar que era la millor opcio [...] pel tema logistic. Hi havia
altres opcions... de fer plastica in English, fer altres coses, pero vam

S . . , . . . - Materia

pensar que la ciéncia, el medi, seria més aplicable i que podrien L. )
, ) . practica/aplicable

aprendre més. [Entrevista 3.E2 — Cap de Departament d’ Anglés — Cas
3]
Vam comengar en [’assignatura de ciéncies perqué simplement el
professorat del que disposavem que era competent lingiiisticament, que | - Docents
certificava amb un Cl, pues doncs era de ciéncies. [Entrevista 1.E6 — | capacitats
Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]
El disseny depen de les persones que saben anglés. [Entrevista 2.E4 — | - Docents
Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2] capacitats
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Mostra de transcripcions ‘ Codificacié inicial

[Es va optar per Medi Natural] perqué és una matéria que desperta L. .
) e , . . - Matéria motivant
molt d’interes i curiositat entre [’alumnat. [Entrevista 3.E1 — Directora

per ’alumnat
del Centre — Cas 3]

Els resultats mostren que el perfil de professorat capacitat per implementar el programa
AICLE va ser un element clau a I’hora de determinar-ne les assignatures. Destaca, pero,
com el director [2.D] i la cap de departament [2.C] del cas 2 assenyalen que és millor
evitar implementar AICLE en determinades assignatures que es consideren
«técnicament complicades». Tal com es pot veure en els segiients extractes d’entrevista,
s’indica que les assignatures que impliquen moviment, ordres concretes i que permeten
desenvolupar estructures lingtiistiques especifiques faciliten la implementacié AICLE:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Has de mirar quines matéries poses el tema AICLE perqué si una

matéria de per si és molt complicada técnicament, no sé... una fisica... a | ~ Matéria que fomenti
la comunicacio, el
moviment corporal i

amb contingut poc

més a mes si ja es una materia dificil la poses en anglés estas posant
una barrera a un alumne que, val, vol saber angles, pero al final la
fisica I’haura de fer bé. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas
2]

técnic

Hi ha alguna assignatura com per exemple les de musica d’infantil i
primaria qué son molt més facils, la d’educacio fisica, és més facil
perqué és molt moviment, son ordres molt concretes, son estructures
molt especifiques. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’Anglés —

- Mateéria que fomenti
la comunicacio, el
moviment corporal i
amb contingut poc

técnic

Cas 2]

Ressalta, en tots els casos (veure taula 5.16), el fet que es va dissenyar el programa de
tal manera que la implementacié fos gradual (f.2). Les dades mostren que es va optar
per una implementacio gradual per «afavorir el treball de creacié de material per part
del professorat implicat» [3.Dol] i per facilitar als docents la preparacié de recursos
didactics i programacions. De cara a dur a terme aquesta implementacié gradual,
participants dels casos 113 [1.D, 3.D, 3.P1] afirmen haver optat per un disseny inicial
basat en unitats didactiques i anar-lo augmentant d’any en any. Es a dir, es va decidir no
realitzar tota I’assignatura integrament en enfocament AICLE, sin6 que 1’alumnat rebés
uns continguts predeterminats en llengua anglés i uns altres en catala al llarg de tot el
curs i anar-los ampliant any rere any. L’émfasi posat en la implementacié gradual es fa
evident de manera significativa entre les direccions dels centres, on el 100% de

directors/directores ho han mencionat explicitament. La diferéncia intergrupal —només
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el 13% de docents s’hi ha referit a I’hora de descriure el disseny del programa—

accentua la visio logistica global i a llarg termini de les direccions. La segiient mostra

d’entrevista il-lustra la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

[Es va dissenyar una implementacio] de manera gradual. O sigui, lo
que vam fer va ser comen¢ar amb poques unitats, val? Una unitat a
tercer, a primaria, dos unitats l’any segiient... aixo de forma paulatina.
Aixo venia també donat per un fet que és clarissim, clar aixo nosaltres
no hem treballat amb materials externs, vale? Hem treballat amb
materials propis, tot ho hem elaborat nosaltres. Clar, s’havia de fer aixi
perqué el professorat pogués tenir temps de treballar amb el material

- Implementacio
gradual a partir
d’unitats
didactiques

- Familiaritzar els
participants amb el

. . . programa
propi. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]
- Implementacio
O sigui, lo que vam fer va ser comengar amb poques unitats, val? Una P i
. Lo . , . s gradual a partir
unitat a tercer, a primaria, dos unitats I’any segiient... aixo de forma Junitat
. . unitats
paulatina. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1] N
didactiques

Vam comengar per sota, en lloc de comencar per secundaria vam
comengar per infantil i després, quasi paral-lelament, per primaria i

- Inici en etapes

i ) inferiors
secundaria. [Entrevista 2.E1 — Director del Centre — Cas 2]
Vam comengar [...] un tema en un curs concret i un trimestre. Llavors | - Implementaci6
vam fer el projecte. El projecte el vam planificar de manera que fos [...] | gradual a partir
gradual i a poc a poc. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i | d’unitats
6¢ de Primaria— Cas 3] didactiques
Fer-ho molt poquet a poquet. O sigui, no voler comengar pues aixo «ara | - Implementacio
volem fer aixo i taly, no. Comencem per una cosa petita i, conforme | gradual a partir
tinguem aixo assolit, anem augmentant, anem augmentant, anem | d’unitats
augmentant... [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3] didactiques

Especificament en el Cas 3 (veure taula 5.16), en el disseny del programa es va optar
per aplicar AICLE en hora desdoblada per tal de permetre el treball en grups més
reduits —d’entre 12 1 13 alumnes (f.3). Aquesta decisio, i tal com es mostra en la
memoria del PELE 2010-2013, es va prendre per tal d’afavorir «una millor comunicacio

i interaccio entre ells fomentant la seva socialitzacio, autonomia i cooperacio» [3.Dol].

Finalment, en el Cas 1 (veure taula 5.16) trobem evidéncies del disseny d’un pla de
seguiment del procés innovador AICLE basat en informes valoratius de 1’experiéncia i
de reunions que permetessin revisar el programa periodicament (f.4). Tot i aix0, i tal

com es pot veure en la segiient mostra de transcripcid d’entrevista, una docent AICLE
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d’aquest centre [1.P2] valora negativament les reunions degut al poc contingut i la curta

durada que tenien:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Els primers tres anys si que haviem de redactar un informe, si que
haviem de fer valoracions, si que haviem de fer reunions periodiques

. . . . | -Disseny
que no servien, vale?, Even amb altres mestres per veure jo qué estic | _ .
: N \ ; . . , | d’informes i
fent, tu queé estas fent, tal, pero eren molt curtes i molt insulses pero si bades d
. . s . trobades de
que hi va haver com un seguiment entre cometes perqué hi havia un .
seguiment

financament.. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria
—Cas 1]

(g) Preparacio de recursos

Els resultats que es presenten en aquesta subdimensido examinen el disseny i la
preparacio dels recursos necessaris per la implementacioé del programa AICLE en els

tres centres.

Taula 5.17. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la preparaciéo de recursos del programa

AICLE

% d’agents educatius dels casos

Categoritzacio final estudiats que fan referéncia a la

Sub- Serot Codificaci6 inicial Atlas.ti . "
dimensié (# de referéncies o e ) categoritzacio final
total) Directors/es  Capsde  Docents
Dep. AICLE
Material propi (8)
g.1. Creacid/adaptacio Atencié ?,1a di\'/ersitat (3)
§ de materials i recursos Adequaplo a.l m\,],ell () — — 88%
2 educatius propis (18) Esforg i dedicacié docent ,(3)
2 Manca de recursos educatius
= d’editorials (3)
:g Recursos (audio)visuals com
g g.2. Recursos TAC, a suport (5)
= visuals i audiovisuals ~ Recursos TAC (2) 33% 33% 75%
? (10) Accés a internet (2)
A~ Llibre digital (1)
o 3. Rec Recursos economics per
8-9. Ihecursos comprar material educatiu — — 13%

economics (1)

)
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Taula 5.18. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte la preparaci6 de recursos

Sub- Categoritzaci6 final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
Cas 1(8) - 3 docents AICLE [1.P1; 1.P2;

g.1. Creacio/adaptacio P4]

g de materials i recursos - 3 docents AICLE [2.P1; 2.P2;
z . . Cas 2 (7)
g educatius propis (18) 2.P3]
@ Cas 3 (3) - Docent [3.P1]
3 Cas1(2) - 2 docents AICLE [1.P2; P3]
B - Cap de departament [2.C]
= g.2. Recursos TAC, Cas 2 (5) - 3 docents AICLE [2.P1; 2.P2;
5 visuals i audiovisuals
) (10) 2.P3]
= - Directora [3.D]
A~ Cas3(3)
E) - Docent [3.P1]
g:3. Recursos Cas1(1) - Docent AICLE [1.P2]

economics (1)

Els resultats mostren referéncies al paper rellevant que juga 1’adequada preparacié dels
recursos, sobretot els educatius, en tots els casos. Tot i aixo, el grup de docents son els
que fan més émfasi a les diferents categories obtingudes arran de 1’analisi de les dades i
les referéncies de directors i caps de departament son reduides (veure taula 5.17). Les
diferéncies intergrupals al llarg d’aquest apartat suggereixen que els recursos educatius
d’aula son un element molt vinculat a la tasca docent i, de manera ldgica, aquest és el

grup que hi ha fet més emfasi.

En primer lloc, és rellevant que en els tres casos estudiats s’ha optat per promoure 1°Us i
creacié de material educatiu propi o la seva adaptaciod a partir de materials provinents
d’editorials (g.1). El 88% dels docents afirmen utilitzar recursos educatius dissenyats de
creacid propia que es combinen amb materials adaptats d’internet o editorials. A I’hora
de justificar la creacio/adaptacido de materials i recursos propis es destaca el fet que és
una estratégia que permet atendre millor la diversitat de ’aula i adequar material
auténtic al nivell real de ’aula. Alhora, el 38% de docents [1.P2; 1.P4; 3.P1] afirmen
que quan es van iniciar els programes en els centres no hi havia una oferta suficient per
part d’editorials en materials AICLE i aix0 va fomentar la creacié de material propi. Tot
1 aixo, els docents mostren la insatisfaccid pel temps dedicat a la creacido d’aquest
material i per la manca de suport rebut en aquest procés. Els segilients fragments ho

il-lustren:
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Codificacié inicial

Hem hagut de fer molts més materials, [...] moltes més activitats que
ajudin a ’alumnat a consolidar, a refer, a seguir ritmes diferents.
[Entrevista 1. E6 — Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]

- Material propi
- Atencid a la
diversitat

Tots els recursos els hem creat nosaltres... tret d’editorials, d’idees
d’editorials, pero els nens tenen cada un dossier que saben que és el
Science Portfolio que saben que els hi durara tot un trimestre i anem
treballant sobre aquest dossier. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a
3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

- Material propi

Has de fer, has de desfer, molta produccio personal, Illavors doncs
bueno, és allo amb els temps vas fent una hemeroteca i tot es va fent més
gran. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria — Cas
1]

- Material propi

El material I’he hagut de fer jo perqué no tenia res. [Entrevista 2.E3 —
Docent AICLE a P4 1 P5— Cas 2]

- Material propi

You have to prepare your lessons by... your materials. [Entrevista 2.E5
— Docent d’AICLE a 4t ’ESO — Cas 2]

- Material propi

Buscar recursos alla on sigui. Sobretot aquesta és primordial perqué
material la direccio te’n dona pero també son uns recursos limitats.
[Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria — Cas
2]

- Material propi

A vegades els textos estan inclus per sobre del que ells estan, que aqui
és on he de readaptar jo. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t,
5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]

- Adequaci¢ al
nivell
- Material propi

El material I’he hagut de fer jo perqué no tenia res... Es que no tenia
res... Molt de temps, molta dedicacio... [Entrevista 2.E3 — Docent
AICLE a P41 P5—Cas 2]

- Esforg i dedicacio
docent

Ha estat molt dur, ha estat molt dur. Els primers anys, clar, havies de
crear material. Jo no tenia caps de setmana, no tenia, i encara ara...
Si... Has de ser conscient que és una assignatura que hi has de dedicar
moltissimes hores, moltissimes, moltissimes, pero bueno, pero val la
pena. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas
1]

- Esforg 1 dedicacio
docent

A excepcio d’una docent AICLE [1.P3], tots els docents (88%) mencionen que el fet

d’impartir una assignatura mitjangant una llengua que no és la materna per la majoria

dels alumnes de la classe demana que els inputs en la llengua addicional arribin en

formes i contextos diferents per poder atendre correctament la diversitat i per millorar

I’adquisicié del contingut. En aquesta linia, el 75% dels docents perceben que els

recursos TAC, visuals i audiovisuals (g.2) juguen un paper rellevant en I’entorn AICLE

1 permeten promoure I’adquisici6é de contingut a través d’inputs de diferent naturalesa.

Malgrat tractar-se d’un element molt vinculat al disseny de la implementacié a 1’aula, el

33% de directors/es i el 33% de caps de departament també hi fan referéncia directa.
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Tot aquest conjunt de participants perceben que els alumnes poden adquirir millor

determinats coneixements que estan en anglés si aquests van acompanyats de

determinats suports visuals, com poden ser diagrames, imatges o videos. Aixi mateix,

elements com accés a internet, pantalles digitals i/o projectors es menciona que milloren

I’s dels recursos educatius a 1’aula i motiven la capacitat d’atencié de I’alumnat. Els

segiients fragments obtinguts d’entrevistes serveixen d’exemples de la linia de les

respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Fer una assignatura en un idioma que no és la llengua materna implica
fer-la molt visual, necessites tenir molt més recursos, molt més material,
molts més jocs, enllacos, que en qualsevol altre assignatura. Perqué si
verbalment no t’entenen, ho han d’entendre a través de diagrames, a
través de imatges, a través de videos... [Entrevista 1.E4 — Docent
d’AICLE a 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 1]

- Recursos
(audio)visuals com
a suport

Una Etica en anglés ['estem fent a secunddria pero la professora ha
estat prou habil per a fer-la molt visual, és a dir que I’alumne no es
perdi en cap moment. Esta rebent la instruccio i la rep via contingut,
’esta entenent, pero si es perd, aleshores ho pot veure visualment. Es a
dir, esta treballant dos processos d’aprenentatge. [Entrevista 2.E2 —

Cap de Departament d’ Anglés — Cas 2]

- Recursos
(audio)visuals com
a suport

Sobretot treballem de manera visual. [Entrevista 2.E4 — Docent
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

- Recursos
(audio)visuals com
a suport

Lots of videos as well. In every lesson that’s got to be a video that’s
relevant... and, I don’t know, it just bring the whole concept to life.
[Entrevista 2.E5 — Docent d’ AICLE a 4t d’ESO — Cas 2]

- Recursos
(audio)visuals com
a suport

Es essencial és tenir una pissarra interactiva amb accés a internet,
perque avui dia a internet trobes molta cosa. [Entrevista 2.E4 — Docent
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 2]

- Accés a internet

A vegades és tan facil com quan no em va la pissarra digital perquée les
xarxes es bloquegen... si no els hi poso el llibre a la pissarra, que el
tenen en paper, sembla que [’atencio varii, no? [Entrevista 3.E3 —
Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]

- Recursos
(audio)visuals com
a suport

- Recursos TAC

Abans no teniem pantalles d’aquestes [tactils] i clar, haver de portar jo
flashcards grans per poder cantar la cangd d’aquest tema, perqué ho
veiessin els nens. Ara amb la pantalla al Youtube hi ha moltes cangons
infantils i llavors jo els hi presento amb el video amb la cangd perque
sapiguen de qué va. [Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5— Cas
2]

- Recursos TAC

208
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Finalment, i amb menor referéncies, una docent [1.P2] fa referéncia als recursos
economics (g.3) obtinguts a partir del projecte PELE del Departament d’Ensenyament i
s’especifica que aquests recursos financers van permetre «comprar materialy [1.P2].
Destaca el fet que només hi hagi una tinica referéncia als recursos economics en tots els
casos (veure taula 5.18), suggerint que no va resultar un element essencial a 1’hora de

planificar el programa AICLE.

5.2.3. Resultats de les observacions respecte la implementacio del

programa AICLE

Els resultats presents en aquest apartat, obtinguts de les observacions de grups AICLE,
caracteritzen la implementacié del programa a 1’aula per part dels docents. Les dades es
mostren d’acord amb els cinc ambits que es van tenir en compte en les observacions i
que eren: (1) contingut; (2) llenguatge i comunicaci6; (3) Cognicid; (4) Cultura i
diversitat; (5) Integracio de contingut i llengua. La segiient taula 5.19 mostra un resum

dels resultats obtinguts (veure Annex 5 per una visié completa dels resultats).

Taula 5.19. Resum percentual dels resultats de les observacions AICLE

Sessions observed (6)

The CLIL teacher aims to: + - not 0 NA
observed observed

1. Content

1.1 The content is clear and accessible. Teacher (T
henceforth) uses activities to make content and language
more accessible and breaks complex information and
processes into component parts.

66.7% 33.3% —

1.2. T makes frequent use of comprehension checks that

. ) . 100% — —
require learners to demonstrate their understanding.

2. Language / Communication

2.1. Students are involved in using and learning language.
T provides all students with the opportunity to 50% 33.3% 16.7%
participate and speak.

2.2T slows down and simplifies language when
developmentally appropriate. Models accurate use of 100% — —
language. Syntax and grammar are accurate.

2.3 T uses body language, visuals, realia, and manipulatives

X ; 66.7% 33.3% —
to communicate meaning.

3. Cognition

3.1T structures and facilitates high-interest, student-centred

.. 50% 16.7% 33.3%
activities.
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Sessions observed (6)

The CLIL teacher aims to: + - not 0 NA
observed observed

3.2 The questions/problems to be solved are at the

. .. 100% — —
appropriate cognition level

4. Culture and diversity

4.1T takes into account d1fferen"c learr'nng strategies and 50% 32 3% 17.7%
helps students develop learning skills.

4.2T takes into account student interest. 50% — 50%

5. Integrate content and language

5.1T specifies the planned content outcomes and the

) 0, N
content-obligatory language outcomes for each lesson. 16.7% 83.3%

5.2T uses authentic texts, artefacts and materials to teach

9 _ J—
content and language. 100%

Pel que fa al tractament del (1) contingut de la mateéria, i tal com es mostra en la taula
5.20, en el 66.7% dels grups observats [1.01; 1.02; 2.01: 3.01] es detecta com el
docent ha estructurat el contingut de manera clara i accessible. En la majoria dels casos,
s’ha fet Us de la pissarra o del projector per dividir en parts menys complexes els
continguts i facilitar 1’accés al coneixement als alumnes. Tot i aix9, en el 33.3% dels
grups observats [1.03; 2.02] s’ha detectat que el contingut podria haver-se lliurat d’una
manera més clara i accessible per I’alumnat i s’ha detectat una falta d’estratégies per
presentar-lo mitjancant inputs de naturalesa diversa (e.g. us d’elements visuals, etc.).
Tot 1 aix0, en totes els sessions observades si que s’ha detectat que els docents
comproven freqiientment la comprensio per part de 1’alumnat i, puntualment, es demana

la seva participacio per assegurar que s’entén el contingut.

Taula 5.20. Resultats de 1’observacio de sessions AICLE respecte el tractament del contingut

+ observed / — not observed / 0 NA
The CLIL teacher aims to: Cas 1 Cas 2 Cas3
101 | 1.02 [ 1.03 | 201 | 202 | 3.01

1. Content

1.1 The content is clear and accessible. Teacher
(T henceforth) uses activities to make
content and language more accessible and + + - + - +
breaks complex information and processes
into component parts.

1.2. T makes frequent use of comprehension
checks that require learners to demonstrate + + + + + +
their understanding.

La forma de realitzar la comprovacid respecte la comprensié varia entre els docents.
Destaca com en tots els casos trobem docents [1.P1; 1.P2; 2.P2; 3.P1] que inicien la

sessio connectant-la amb el contingut de la sessi6 anterior i realitzen preguntes obertes a
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I’alumnat per comprovar si s’ha adquirit. El segiient extracte il-lustra aquest mecanisme

de comprovacio:

Teacher (T): Who remembers the name of the five groups of vertebrates?
[Most of the students raise their hand]
Student 1: Reptiles.

T: Reptiles. Well done.

S,: Mammals.

T: Mammals.

S;: Birds.

T: Birds.

S;: Fish.

T: Fish.

S4: Amphibians.

T: Amphibians. Perfect.

Font: Observacio sessié AICLE 3r de Primaria [2.01] — Cas 2

En altres casos, la docent [1.P4] opta per comprovar 1’adquisicié del contingut a través
d’exercicis 1 activitats en linia que ’alumnat realitza a través d’ordinadors portatils o,
com és el cas de la docent d’AICLE a secundaria del Cas 2 [2.P3], realitzant

presentacions orals préviament preparades.

Pel que fa al (2) llenguatge, resulta rellevant destacar que en tots els casos estudiats els
alumnes han utilitzat generalment 1’anglés per resoldre les activitats i tasques de classe i
per comunicar-se amb el professor/a. Tot i aixo, en el 66.7% dels grups observats [1.01;
2.01; 2.02; 3.01] s’han detectat situacions on determinats alumnes no disposaven de
domini suficient de la llengua per expressar esporadicament alldo que volien dir i han
recorregut al catala o castella. També es destaca que en el 100% de les sessions
observades, 1’idioma de comunicacid entre companys i a 1’hora de realitzar tasques
conjuntes, ha estat generalment el catala o castella. Pel que fa al docent, en tots els
casos la llengua vehicular ha estat ’anglés. Tot 1 aixo, en el 83.3% dels grups observats
[1.01; 1.02; 2.03; 2.01; 3.01] el docent ha utilitzat la llengua catalana en moments
puntuals per captar 1’atencié de I’alumnat, per clarificar possibles dubtes i per remarcar

aspectes rellevants.
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Tal com es mostra en la taula 5.21, es detecta en el 50% dels grups observats [1.01;
1.02; 2.01] com els docents desenvolupen activitats i dinamiques de classe que
permeten als alumnes utilitzar ’anglés. La manera de fer-ho és diferent entre els
docents i hi ha qui ho fa a través de petites exposicions oral on es presenta una activitat
feta a classe [1.01] o a partir de preguntes orals obertes [1.02; 2.01]. En el 33.3% dels
grups observats [1.03; 2.02] no s’han detectat dinamiques centrades en I’alumnat que
els permetin utilitzar la llengua anglesa oralment. Finalment, en el 16.7% dels grups
observats [3.01] s’ha detectat que el docent crea situacions on 1’alumnat pot expressar-

se en llengua anglesa pero, freqiientment, utilitzen el catala.

D’altra banda, en el 100% de les observacions es fa evident com els docents alenteixen
el discurs i simplifiquen el llenguatge per tal de fer més comprensible la llengua. A més,
en totes les observacions dels grups dins 1’etapa d’educacié primaria [1.01; 1.02; 2.01;
3.01] la simplificacio del llenguatge va sovint acompanyada de 1’us de llenguatge
corporal i elements visuals per fomentar la comprensid. Aquest acompanyament de

llenguatge corporal no s’ha detectat en els grups de secundaria [1.03; 2.02].

Taula 5.21. Resultats de 1’observacio de sessions AICLE respecte el tractament del llenguatge

+ observed / — not observed / 0 NA
The CLIL teacher aims to: Cas 1 Cas 2 Cas 3
1.01 | 1.02 ] 1.03 | 201 | 202 | 3.01

2. Language / Communication

2.1. Students are involved in using and learning
language. T provides all students with the + + - + - 0
opportunity to participate and speak.

2.2 T slows down and simplifies language when
developmentally appropriate. Models

+ + + + + +
accurate use of language. Syntax and
grammar are accurate.

2.3 T uses body language, visuals, realia, and . N ) . ) .

manipulatives to communicate meaning.

Pel que fa al tractament de la (3) cognicio, les dades obtingudes de les observacions
indiquen que en el 50% dels grups [1.01; 1.02; 2.01] s’han emprat activitats on
I’alumnat t€ un rol actiu i fomentades amb el seu interés. En els tres grups mencionats,
les activitats incloien el treball en grups cooperatius i el desenvolupament cognitiu a
partir de tasques que promovien compartir alld aprés entre alumnes. Les segiients
anotacions fetes en 1’observacio d’una de les sessions il-lustra el desenvolupament

cognitiu a partir de les activitats de classe:
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Els alumnes realitzen una activitat en grups on han de construir una piramide
alimentaria que sigui saludable i, una altra, que no sigui saludable. Movent-se per
la classe, cada alumne té un aliment i han de construir aquestes piramides
cooperativament. [Notes d’observacié 1.01 — Sessi6 AICLE a 3r de Primaria —

Cas 1]

Cada alumne crea un globus terraqiii que es desplega i permet visualitzar [’interior.
S’ajuden entre ells en la creacio del globus i treballen amb interés i amb poca

distraccio. [Notes d’observacio 1.02 — Sessid AICLE a 6¢ de Primaria— Cas 1]

En el 33.3% dels grups observats [2.02; 3.01] s’han desenvolupat activitats puntuals
centrades en 1’alumnat, perod ha predominat un ensenyament centrat en el docent i, com
a resultat, les dades no ens permeten posicionar-nos en un sentit o altre. En canvi, en el
16.7% dels grups observats [1.03] la sessi6 AICLE ha estat primordialment centrada en
la figura del docent, que ha exercit de transmissor directe del coneixement. Finalment,
en el 100% dels grups observats s’ha detectat que la demanda cognitiva de les activitats
ha estat 1’adequada pel nivell dels alumnes i no s’han observat problemes en la seva
resolucio degut a un nivell excessivament alt. La taula 5.22 mostra un resum dels

aspectes descrits respecte el tractament de la cognicio.

Taula 5.22. Resultats de 1’observacio6 de sessions AICLE respecte el tractament de la cognicio

+ observed / — not observed / 0 NA
The CLIL teacher aims to: Cas 1 Cas 2 Cas 3
1.01 | 1.02 | 1.03 | 201 | 202 | 3.01

3. Cognition

3.1 T structures and facilitates high-interest,
A + + - + 0 0
student-centred activities.
3.2 The questhns/problgms to be solved are at . n n n n n
the appropriate cognition level

Pel que fa al tractament de la (4) cultura i diversitat, 1 tal com es mostra en la taula 5.23,
en el 50% dels grups observats [1.01; 1.02; 2.01] s’ha tingut en compte la diversitat de
I’aula i s’han desenvolupat activitats, sobretot a partir del treball cooperatiu, que han
permes I’aprenentatge a partir de diferents habilitats. Aquesta diversitat en les activitats
no ha estat present en el 33.3% dels grups observats [1.03; 2.02], on les tasques han

estat fonamentalment basades en I’emplenament de fulls d’activitats a partir de treball
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individual i, puntualment, per parelles. En el 16.7% dels grups observats [3.01] no

s’han obtingut dades significatives respecte el tractament de la diversitat a I’aula.

D’altra banda, en el 50% dels grups observats, s’ha tingut en compte l’interés de
I’alumnat a I’hora de dissenyar les activitats de classe a partir de donar flexibilitat en la
realitzaci6 de les tasques [1.02; 2.01] o s’ha optat per permetre als alumnes escollir la

tematica en determinats treballs autonomes [2.02].

Taula 5.23. Resultats de I’observacio de sessions AICLE respecte el tractament de la cultura i diversitat

+ observed / — not observed / 0 NA
The CLIL teacher aims to: Cas 1 Cas 2 Cas3
1.01 [ 1.02 ] 1.03 | 201 | 202 | 3.01

4. Culture and diversity

4.1 T takes into account different learning
strategies and helps students develop + + - + - 0
learning skills.

4.2 T takes into account student interest. 0 + 0 + + 0

Tal com es mostra en la taula 5.24, i pel que fa al tractament de la (5) integracio del
contingut i llengua, només en el 16.7% dels grups [2.01] la docent ha indicat clarament
els objectius de la sessid. D’altra banda, s’ha detectat en el 100% de les sessions
observades 1’us de textos, artefactes o material auténtic per ensenyar contingut i llengua.
En les sessions observades de I’etapa de secundaria [1.03; 2.02], i en una de primaria
[3.01], aquest us es fa visible principalment a partir de textos auténtics extrets de
portals informatius anglesos o de pagines especialitzades. En els altres grups observats
[1.01; 1.02; 2.01] es detecta 1’us de material il-lustratiu real per reforgar la comprensio
del contingut, com ara 1’is d’una piramide alimentaria [1.01], un globus terraqiii [1.02]
o imatges reals d’animals, tal com es mostra en les anotacions preses en les

observacions:

En grups cooperatius, els alumnes han de classificar diferents grups d’animals
d’acord amb les seves caracteristiques i les imatges reals. Quan un grup acaba,
s’intercanvia amb un altre grup i comparen i debaten les diferéncies. [Notes

d’observacid 2.01 — Sessio AICLE a 6¢ de Primaria— Cas 2]
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Taula 5.24. Resultats de 1’observacio de sessions AICLE respecte el tractament de la integracio del

contingut i llengua

+ observed / — not observed / 0 NA
The CLIL teacher aims to: Cas 1 Cas 2 Cas 3
1.01 | 1.02 | 1.03 | 201 | 202 | 3.01

5. Integrate content and language

5.1 T specifies the planned content outcomes
and the content-obligatory language - - - + - -
outcomes for each lesson.

5.2 T uses authentic texts, artefacts and
materials to teach content and language.

De manera resumida, les dades obtingudes de les sessions d’observacio suggereixen que
el 83.3% de les sessions AICLE observades a 1’aula [1.01; 1.02; 2.01; 2.02; 3.01]
tenen caracteristiques de practiques efectives, atés que s’han observat un nombre més
elevat d’elements llistats en la graella d’observacié positivament que no pas
negativament. Tot i aix0, val a dir que també s’han identificat practiques menys
efectives que, en situacions determinades, contradiuen certes parts dels discursos
emesos pels docents en les entrevistes. Aixi, en alguns casos s’ha detectat la necessitat
de presentar el contingut de manera més clara i accessible per I’alumnat. S’ha
identificat, sobretot en les etapes d’educacié secundaria, la necessitat d’atorgar més
oportunitats als alumnes per participar oralment. S’ha registrat 1’'us freqiient del
catala/castella per part dels alumnes com llengua de comunicacié entre companys i, en
el context d’educacid primaria, en participacions espontanies no preparades préviament.
Alhora, en el 83.3% dels casos s’ha evidenciat com el docent també a fet us esporadic
del catala per captar I’atencio, clarificar dubtes i1 remarcar aspectes rellevants. El tipus
d’activitats desenvolupades no sempre han tingut a I’alumnat com a protagonista i el
50% d’elles no semblen haver-se construit en base el seu interes. En aquesta linia, i en
I’etapa d’educacié secundaria, es detecten practiques excessivament centrades en el
docent que, sovint, la seva funci6 ha estat la de transmetre el coneixement de manera
directe. Finalment, en determinades sessions observades, s’ha detectat que les activitats
no han tingut en compte la diversitat de la classe —tant pel que fa al nivell de la

competencia en llengua anglesa com als estils d’aprenentatge.
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5.2.4. Resultats de les entrevistes respecte la implementacio del programa

AICLE

(h) Vivencia de [’experiencia en curs

Els resultats que es mostren en aquest apartat pretenen explorar la manera com les

diferents part involucrades en el programa AICLE estan vivint I’experiéncia. Es tracta,

per tant, de dades altament relacionades a les percepcions dels participants i ens ajuden

a entendre si els programes AICLE poden produir, a banda de resultats positius per

I’aprenentatge de 1’alumnat, vivéncies positives.

Taula 5.25. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la vivéncia de I’experiéncia del programa

AICLE
% d’agents educatius dels casos
Sub- Categorltz?cl? final Codificacié inicial Atlas.ti estudlat.s qufsrfan referéncia a la
dimensié (# de referéncies (& de referéncies) categoritzacio final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
Viveéncia positiva de
h.1. Vivéncia I’alumnat (8)
generalment positiva Vivéncia positiva de les
@ del conjunt de la families (9) 67% 67% 88%
2 comunitat educativa Vivéncia i evolucid positiva
£ (18) del professorat (3)
= Rutinitzaci6 i normalitat (2)
= Aut tat
;§ h.2. Autoaprenentatge 4 oaprene.n' alge (5).
= . Actualitzaci6 professional
o i desenvolupament N
= . . 2) — — 75%
z personal i professional —
& (12) Noves metodologies i
2 estratégies d’aula (5)
= Alumnat d’ESO
2] . . .
= . . reticent/inquiet (3)
2 h3.Vivencianegativa e 1o feoida (2)
> o actitud reticent entre Dificultats on docents que
< un grup menor de q 100% 100% 50%

docents, alumnes i
families (12)

s’incorporen per primer cop

al programa (2)

Families reticents al
programa (5)
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Taula 5.26. Divisi6 de les categories finals per casos i participants respecte la vivéncia de I’experiéncia

en curs
Sub- Categoritzacié final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia
- 3 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
Cas1(5) 1.P3]
h.1. Vivéncia - Director [2.D]
generalment positiva Cas 2 (7) - Cap de Departament [2.C]
- del conjunt de la - Docent AICLE [2.P1; 2.P2;
5 comunitat educativa 2.P3]
g (18) - Directora [3.D]
= Cas 3 (6) - Cap de Departament [3.C]
2 - Docent AICLE [3.P1]
:E h.2. Autoaprenentatge i - 3 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
) Cas 1 (5)
& desenvolupament 1.P4]
2 personal i professional Cas2 (2) - 2 docents AICLE [2.P1; 2.P2]
2 (12) Cas 3 (5) - Docent AICLE [3.P1]
.g - Directora [1.D]
5 Cas 1(7) - Cap de Departament [1.C]
2 h.3. Vivéncia negativa - 3 docents AICLE [1.P2; 1.P3;
: o actitud reticent entre 1.P4]

un grup menor de - Director [2.D]

docents, alumnes i Cas2(2) - Cap de Departament [2.C]
families (12) - Directora [3.D]
Cas 3 (3) - Cap de Departament [3.C]

- Docent AICLE [3.P1]

La majoria dels participants dels diferents casos afirmen que el programa AICLE s’esta
vivint de manera generalment positiva en el conjunt de la comunitat educativa (h.1).
Trobem referéncies explicites a aquest element tant en el grup de directors (67%) com
en els caps de departament (67%) i els docents (88%). Tot 1 aixd, 1’analisi dels resultats
tamb¢ indica que I’AICLE no agrada a tothom i existeix un grup d’alumnes i families
que viuen D’experiéncia de manera menys positiva i mostren dubtes respecte el
programa (h.3). La percepcié que hi ha un grup menor dins de la comunitat educativa
que viu negativament 1’experieéncia es fa especialment entre els directors (100%) i els
caps de departament (100%), pero també hi ha determinats docents (38%) que hi han fet
referéncia. Al llarg d’aquest apartat es presenten les dades d’acord amb les percepcions
dels participants respecte com els diferents membres de la comunitat educativa

(docents, alumnes i families) viuen 1’experiéncia.

Pel que fa a la vivéncia dels docents, existeix un consens en tots els centres en afirmar

que el professorat que lidera el programa a ’aula esta vivint 1’experiéncia de manera
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positiva i que «esta motivat i amb ganes [2.E1]». A més, les dades mostren que la
viveéncia del programa per part dels docents AICLE €s més positiva que en un inici, ja
que es menciona que «en un principi va ser molt complicat [1.E6]» i es percep que la
rutinitzacié ha ajudat a resoldre dubtes inicials. En aquesta linia, el 63% dels docents
[1.P1; 1.P2; 1.P3; 2.P1; 2.P2] assenyalen que la seva percepcid sobre el programa ha
millorat respecte els inicis i que, actualment, compten amb una percepcid i visido més
real 1 completa. Aquest resultat suggereix que I’AICLE és una innovacié que millora

amb el temps. Els segiients mostres de transcripcions il-lustren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Apareixen els tipics dubtes de quan vam fer les valoracions del primer,
segon any, tercer, de la implementacio AICLE: «ho estem fent bé?»
«;Realment hem de implementar I’AICLE per tots els alumnes sense L
excepci6?» «;Sembla contradictori que hi hagi un AICLE per tots els | V1ver.1c1a1 .
evolucio positiva

alumnes sense excepcio mentre que hi ha nivells flexibles en la materia
del professorat

d’angles en diferents nivells segons la dificultat de la materia?» Tot
aixo ens va crear un efecte crisi que jo crec que no s’ha resolt fins,
potser, aquest any. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i1 4t d’ESO
—Cas 1]

Ha canviat bastant [la percepcio de [’experiencia AICLE]. Sobretot | - Vivéncia i

després de quasi 100 hores de formacio. [Entrevista 2.E4 — Docent | evoluci6 positiva
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 2] del professorat

. Vivencia i
Ara tinc una percepcio més complerta. [Entrevista 2.E3 — Docent tvenetat

. evolucio positiva
AICLE a P41 P5—Cas 2]

del professorat

El 75% dels docents fan referéncia al fet que I’enfocament AICLE els ha permes
promoure I’autoaprenentatge i ha significat una actualitzacié professional i personal
(h.2). Les respostes dels participants tendeixen a assenyalar que aquest procés
d’autoaprenentatge es veu motivat, en part, perqu¢ ’AICLE demana una revisid
freqlient del procés d’ensenyament/aprenentatge i estar al dia de les metodologies
educatives actuals. També, la revisid que es fa periodicament de les dinamiques de
classe ajuden a seguir millorant i aprenent del programa. No trobem cap director o cap
de departament que faci referéncia a I’autoaprenentatge i desenvolupament personal i
professional dels docents. Aquest decalatge intergrupal suggereix que aquest tipus de
desenvolupament personal i professional té lloc entre els agents educatius encarregats
de liderar I’experiéncia a I’aula. Els segiients extractes son exemples que van en la linia

de les respostes rebudes:
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Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Cada any és totalment diferent. Per que? Perqué encara no, encara no
he acabat. O sigui, cada vegada surten coses noves, cada vegada jo
aprenc coses noves i cada vegada canvio la manera de fer-ho. I cada
. N T , - Autoaprenentatge
vegada milloro la técnica. O sigui, hi ha molt d’autoaprenentatge en

aquest procés. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de

Primaria— Cas 1]

Primer de tot, com a persona, és una posada al dia. Allo que dius, no
em vull quedar estancada amb el que estic fent. Vull actualitzar-me. 1
comengar a buscar informacio, lectures, cursets... Es aixo. Jo crec que | - Actualitzacid
l’apartat personal és sobretot el de posar-se el dia i no quedar-se | professional
estancada. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de
Primaria— Cas 2]

Les coses que no funcionen, doncs les millores. I les coses que funcionen
les hi treus encara més suc. Si, si. O sigui, vas aprenent. [Entrevista | - Autoaprenentatge
1.E3 — Docent d’AICLE a 3r i 4t de Primaria— Cas 1]

Hi ha molt d’autoaprenentatge en aquest procés. Ja educar ja és molt
d’autoaprenentatge [...] Pero en aquest aspecte molt més... molt més
perqué no tens una trajectoria o no tens uns referents establerts que et | - Autoaprenentatge
puguin donar tantes pautes. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i
6¢ de Primaria— Cas 1]

Hi ha coses que si que les he anat millorant perque clar, a poc a poc,
aprens. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de | - Autoaprenentatge
Primaria— Cas 3]

Cada dia aprens. [Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5 — Cas

2] - Autoaprenentatge

Aixi mateix, els docents fan visible que I’enfocament AICLE els ha demanat plantejar
I’assignatura d’una manera diferent que va més enlla de la traduccié de continguts. El
25% dels docents professores [1.P2 i 3.P1] manifesten explicitament que la
implementacié a 1’aula de I’AICLE ha motivat 1’adopcié de noves maneres de fer,
noves metodologies i noves estratégies d’aula. Entre aquestes estratégies en destaca la
necessitat de crear contextos significatius d’aprenentatge; una major interaccié amb
I’alumnat que els permeti ser constructors actius del seu coneixement; un increment del
nombre de repeticions i parafrasejar per promoure la interioritzacié de 1’alumnat;
assegurar la comprensi6 del vocabulari o un nombre de recursos més variat i gran (h.2).
Aquesta percepci6 també es fa visible en la revisio de documents i en PELE 2008-2011
del cas 1, on s’afirma que «el replanteig global que s'ha fet per la incorporacio del
projecte ha estat un repte molt gran que ens ha suposat una nova manera d'enfocar

aquesta assignatura amb la incorporacio de nous materials i un nou estil de didactica
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més novedos» [1.Dol]. Els segiients extractes de les entrevistes il-lustren aquesta linia

en les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Et trobes en una assignatura totalment diferent. Has de canviar la
manera de plantejar, has de rebaixar contingut, has de relaxar-te, has
de ser conscient que un mateix tema sera molt més llarg perque
necessites repassar molt les coses, necessites treballar-ho de moltes
maneres diferents perqué realment [’interioritzin, que els hi has de
donar una base, sigui en vocabulari que es memoritzin, sigui una
estructura frase que després sigui repetitiva, sigui... pero que els hi has
de donar. I aixo abans no ho necessitaves. Es una assignatura diferent.
Es com si deixessis de fer mates i comencessis a fer piscina. [Entrevista
1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1]

- Noves
metodologies i
estratégies d’aula

Jo sabia que no era ensenyar un contingut amb normalitat [..] en el
sentit que no et poses alla a soltar el rotllo als nens [...]. Perque els nens
es pensaven aixo: que et plantaries alla i... La percepcio és que has
d’interactuar moltissim amb ells, que has de buscar el maxim de
recursos. [..] La dinamica de treball d’ensenyar una llengua i
d’ensenyar un contingut és molt diferent. [...] el fet de com implementar
la classe per mi és el que més ha canviat. [Entrevista 3.E3 — Docent

d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]

- Noves
metodologies i
estratégies d’aula

La dinamica de treball d’ensenyar una llengua i d’ensenyar un
contingut és molt diferent. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t,
5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]

- Noves
metodologies i
estratégies d’aula

El fet de com implementar la classe per mi és el que més ha canviat.
[Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria — Cas
3]

- Noves
metodologies i
estratégies d’aula

Tot i aixo0, i a diferéncia d’alld afirmat des de direccié i caps de departament, una
professora de nova incorporaci6 [1.P3] (equivalent al 13% dels docents) que
implementa per primera vegada AICLE si que manifesta estar vivint aquest procés amb
certes dificultats i mostra una visié més critica de 1’enfocament (h.3). No es mostra del
tot convenguda amb I’enfocament i, malgrat la seva percepcio és millor que la d’un
inici, es percep a si mateixa com una docent novell que es troba en fase d’adaptacio i
afirma que li resulta imprescindible experimentar i aprendre. Aquest resultat denota que
el fet de creure en el programa i comptar amb el convenciment del docent pot ser un
element rellevant. Alhora, aquest resultat torna a subratllar el fet que I’AICLE és una
innovacio que millora amb el temps. Els segiients extractes d’entrevista mostren les

dificultats trobades en integrar-se en un programa AICLE ja iniciat:
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Codificacio inicial

Per mi també espero que ho acabi sent [de beneficios], pero els
principis, no puc mentir, han estat durs. [Entrevista 1.E5 — Docent
d’AICLE a Iri2n d’ESO — Cas 1]

- Dificultats en
docents que
s’incorporen per
primer cop al

programa

- Dificultats en
docents que
s’incorporen per
primer cop al

Al principi ho veia bastant dificil, ho veia tot en contra. [Entrevista 1.ES
— Docent d’AICLE a 1ri2n d’ESO—Cas 1]

programa

Pel que fa a la vivencia dels alumnes, existeix un consens en tots els casos estudiats en
considerar 1’alumnat que es troba en ’etapa d’educacié primaria sol viure el programa
AICLE de manera positiva i amb motivacid (h.1). El 50% dels docents d’AICLE de
I’etapa d’educacid primaria relacionen aquesta viveéncia positiva per part de I’alumnat
amb el fet que I’AICLE permet 1I’experimentacio en llengua anglesa en diferents entorns
(en el laboratori, en la natura, etc.) a través d’un enfocament diferent i original que té
lloc en el marc d’una assignatura que 1’alumnat troba interessant. Alhora, resulta
interessant veure com el 25% dels docents fan referéncia al fet que 1’alumnat que porta
més temps en el programa té una percepcido més positiva de 1’enfocament AICLE. La
continuitat i sostenibilitat, per tant, emergeixen com elements rellevants. Els seglients

extractes il-lustren la vivencia positiva de 1’alumnat:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Els alumnes, bé. Ells mai s’han queixat perqué aixo també ho fan en
angleés. Al contrari, ells estan contents de que sigui una cosa diferent,
una cosa original, i que puguin aprendre altres coses, no?, sobretot a | - Vivéncia positiva
science, no?, que son temes que els interessen. Doncs amb angles, si, | de ’alumnat
ells estan contents. [Entrevista 1.E3 — Docent d’AICLE a 3r i 4t de

Primaria— Cas 1]

Vénen motivats. No tenen cap problema. «Avui qué toca?, avui qué

fem?, toca experiment?». [...] Les ganes amb les que vénen, les ganes de . .
- Vivéncia positiva

treballar que tot i que a vegades els resulti dificil ells continuen venint
de I’alumnat

amb ganes de fer coses i d’aprendre coses. [Entrevista 3.E3 — Docent
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]

Saben que aquella hora [AICLE] és per aixo i que treballen aixo i des
del primer moment els crida I’atencid, els hi agrada, esperen el moment | - Vivéncia positiva
de poder fer alguna cosa d’experimentacio. [Entrevista 3.E3 — Docent | de I’alumnat

d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]
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Mostra de transcripcions | Codificacid inicial

Clar, els que ja ho porten fent del principi, ho porten amb més
normalitat... Els que ho van enganxar a meitat, si, també s’han | - Rutinitzacid i
acostumat pero... Ara els que comencen des de primer ja és part de | normalitat
l’horari amb tota normalitat. [Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r,
4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria — Cas 3]

L’alumnat en ’etapa d’educacié secundaria també viu generalment el programa de
manera positiva (h.1). Les mencions positives a la viveéncia de I’alumnat de secundaria
son menors i només es detecten referéncies explicites per part del director del cas 2
[2.D], que afirma que la vivéncia positiva de I’alumnat en aquesta etapa es veu, en part,
motivada pel fet que els alumnes son cada cop més conscients de la necessitat del méon

actual de promoure la competéncia en llengua anglesa:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Ells [els alumnes] també se n’adonen que cada vegada s ha d’estar més

preparat, cada vegada has d’enrviquir més el teu curriculum, doncs L .
. . , . , - Vivencia positiva
llavors mica en mica van acceptant que no és el futur, sino que és el de Ial A
. . e I’alumna
present, que ens hem de posar al dia. [Entrevista 2.E1 — Director del

centre — Cas 2]

També, en la base, et comences a trobar alumnes que diuen que esta bé
que es facin aquestes coses, que és positiu, i diuen: «mira, sabrem més | - Vivéncia positiva

anglésy. Aixo també es transmet. Es un canvi de xip. [Entrevista 2.E1 — | de I’alumnat

Director del centre — Cas 2]

Tot i aix0, trobem evidéncies que suggereixen l’existéncia d’alumnes reticents a
I’enfocament o que viuen I’experiéncia de manera menys positiva. Aixi, la cap de
departament del cas 1 [1.C] afirma que alguns alumnes al principi de I’etapa d’educacio
secundaria senten inseguretat i reticéncia davant del projecte (h.3). Resulta necessari,
pero, clarificar que no tots els alumnes del C1 de 1r d’ESO han participat en un projecte
AICLE anteriorment, ja que sempre hi ha un nombre determinat d’alumnes de nova
incorporacié en aquest etapa inicial d’educacié secundaria. L’analisi de les dades
mostra que temors solen ser fruit de relacionar I’is de I’angleés com a llengua vehicular
per transmetre el contingut amb un augment de la complexitat de la matéria. En la
mateixa linia, el director [2.D] i la cap de departament [2.C] del cas 2 mencionen que
els alumnes d’educacié secundaria son més critics que els alumnes de l’etapa de
primaria i mostren la seva inquietud perque 1’ts de 1’anglesa com a llengua vehicular

per transmetre el contingut suposi un augment de la complexitat de la matéria (h.3).
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Aquest resultat suggereix, alhora, la necessitat de desenvolupar practiques didactiques
més efectives en D’etapa d’educacid secundaria per superar aquesta percepcid. Els
segiients fragments il-lustren la linia de les respostes respecte les reticéncies entre

alumnes d’etapa d’educacio6 secundaria:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Per part dels alumnes, a veure, espanta. Els alumnes sempre s espanten

molt, al principi sobretot a primer d’ESO, encara que han fet AICLE i
- Alumnat d’ESO

han fet science in English des de tercer de primaria, a ’hora de passar . . .
reticent/inquiet

a primer d’ESO i quan ja comencen els conceptes molt més tecnics, molt
més complicats, hi ha una crisi general a linici de curs. [Entrevista
1.E2 — Cap de Departament Anglés — Cas 1]

[A 1r d’ESO] Hi ha un periode inicial de crisi [...] A segon trimestre
practicament, comencen a estar una mica mes tranquils i veuen que
poden seguir la classe i que poden aprovar els examens, que la | - Alumnat d’ESO
professora esta alla per ajudar-los [...] I ells ho veuen i llavors es | reticent/inquiet
calmen i veuen que poden accedir-hi. [Entrevista 1.E2 — Cap de
Departament Anglés — Cas 1]

Els alumnes [...] ho veuen com una dificultat afegida. [Entrevista 2.E1 ) )
. - Dificultat afegida
— Director del centre — Cas 2]

A primaria no hi posen dubtes, no hi posen pegues, pero una secundaria
P P poSen pegues, p - Alumnat d’ESO

reticent/inquiet
- Dificultat afegida

son molt més critics, estem parlant d’un adolescent, llavors amb un
adolescent és: «Que és el que tinc davant? I a sobre m’ho dius en

anglesy. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’ Anglés — Cas 2]

Pel que fa a les families, 1’analisi de dades indica que, en tots els casos estudiats (veure
taula 5.25), es mostren majoritariament favorables al programa AICLE (h.1). El 67%
dels directors/es, el 100% dels caps de departament i 50% dels docents s’hi refereixen
de manera explicita i mencionen que les families viuen positivament 1’experiéncia
AICLE degut a la rutinizacié del programa i a la crisi socioeconomica actual que ha
incentivat I’interés de les families en innovar en 1’aprenentatge i ensenyament de
llengiies addicionals. A més, i tal com els resultats han indicat en 1’analisi de la vivéncia
de docents i alumnes, la percepcié respecte AICLE ha anat millorant amb el pas del

temps. Els segiients fragments d’entrevistes son una mostra de la linia de les respostes:
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Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Actualment algo ha canviat. O sigui, la crisi economica i social ha fet
que els pares estiguin molt, molt i molt preocupats amb el tema de
l’angles. Per tant, ara per ara hi ha una percepcio molt més positiva del
tema AICLE per part dels pares de la que hi havia fa potser cinc anys.
Veuen aquesta necessitat de que quant més angles millor i per totes les
vies possibles. Per tant son molt pro-AICLE ara mateix, més de lo que
eren fa uns anys. Aixo segurissim. [Entrevista 1.E2 — Cap de

Departament Angles — Cas 1]

- Vivéncia positiva
de les families

Els pares molt bé, [...] els pares tenen una visio molt bona. [Entrevista
2.E1— Director del centre — Cas 2]

- Vivéncia positiva
de les families

Als pares els hi agrada la idea de que facin anglés. [Entrevista 3.E1 —
Directora del centre — Cas 3]

- Vivéncia positiva
de les families

Quan tu veus els nens que han anat pujant i tenen exemples de nens que
tiren cap endavant i no passa res, [els pares] es tranquil-litzen.
[Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1]

- Vivéncia positiva
de les families

Els pares [...] son molt “pro” perque és una hora més d’exposicio a
l’idioma. [Entrevista 1.ES — Docent d’AICLE a 1r i 2n d’ESO — Cas
1]

- Vivéncia positiva
de les families

Es una cosa progressiva, s’estan fent coses, per tant la percepcié dels
pares és molt positiva i és molt engrescadora. [Entrevista 2.E1 —
Director del centre — Cas 2]

- Vivéncia positiva
de les families

Les families ens ajuden en aquest aspecte, perqué no hi ha hagut ni una
sola familia que hi posi pegues, hi poden posar pegues per si és un
aspecte economic, pero d’aprenentatge propiament totes elles estan
d’acord en que és la realitat. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament
d’Anglés — Cas 2]

- Vivéncia positiva
de les families

Parents are very impressed that we are doing a subject just in English.
[Entrevista 2.ES — Docent d’AICLE a 4t d’ESO — Cas 2]

- Vivéncia positiva
de les families

Hi ha pares que estan contents. [Entrevista 3.E2 — Cap de Departament
d’Anglés — Cas 3]

- Vivéncia positiva
de les families

224

Tot 1 aixo, el 67% de directors/es, el 33% de caps de departament i el 50% de docents
destaquen que algunes families presenten dubtes i reticencies davant I’experiéncia (h.3).
D’acord amb aquests participants, les reticéncies solen ser fruit del temor que 1’alumnat
no adquireixi el contingut i/0 d’incerteses entre families amb alumnes que presenten
ritmes d’aprenentatge diferents o que tenen dificultats en el domini de la llengua
anglesa. Tot i la reduccié de les reticéncies per part de les families a mesura que
I’experiéncia ha anat avangant en el temps —mostrant, un cop més, que el pas del temps

afavoreix la visio dels diferents membres de la comunitat educativa respecte
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I’ AICLE—,

les dades analitzades indiquen que aquesta reducciéo no ha estat total i
segueix existint a dia d’avui neguit i incerteses entre les families amb alumnes que

presenten més dificultats (i.3) —i que s’atribueix entorn al 20% de les families. Els

segiients fragments il-lustren el sentit de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacié inicial

Majoritariament la gent esta molt contenta de fer-ho, pero sempre hi ha
la gent que té més reticencies per les dificultats dels alumnes.
[Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]

- Families reticents
al programa

Potser s’han reduit el nombre de gent amb neguit, amb patiment, amb
un neguit de que aixo funcionés. Potser s’ha reduit. Pero continua
existint. Els pares dels nenes amb dificultats tenen encara aquest punt
de dubte. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]

- Families reticents
al programa

Jo de vegades a mi em vénen [les families] i em diuen «és que clar, és
molt dificil no?» I jo... clar, jo soc biologa i, clar, jo no ho trobo gens
dificil. Pero també em poso i penso pues si perque realment si tu no
saps qué és la fotosintesis i has d’explicar-li al teu fill que és la
fotosintesis i si a sobre li has d’explicar en angles... és una dificultat

afegida. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

- Families reticents
al programa

Pares que no estan contents comenten] que potser el vocabulari o les
coses que aprenen potser és massa. O [...] que s’aprenen tot de
memoria i després no serveix per res. Jo penso que a la vida no és que
no serveixen de res, potser no les utilitzen tant pero s’han de quedar
alla. No sé, si no les fessin llavors no tindrien aquesta oportunitat.
Aquest és algun feedback que he tingut d’alguns pares. [Entrevista 3.E2
— Cap de Departament d’Anglés — Cas 3]

- Families reticents
al programa

Les families deien: “entenem que és un benefici, pero en el moment que
afecta els rendiments dels alumnes, dels nostres fills,
plantegem”. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t d’ESO —
Cas 1]

ens ho

- Families reticents
al programa
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5.2.5. Resultats de les entrevistes respecte I’avaluacio del programa

AICLE

(i) Valoracio de l’experiencia

Les dades que es presenten en aquest apartat exploren les percepcions que tenen els
participants respecte els resultats de I’experiéncia. Aquest apartat, per tant, explora els
possibles beneficis o perjudicis que han aportat els programes AICLE. Els resultats que
es vinculen en aquesta dimensio presenten una estreta relacié amb les perspectives dels
docents AICLE, atés que son els agents que han liderat la implementacié a I’aula i

disposen de més evideéncies respecte els resultats de 1’experiéncia.

Taula 5.27. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la valoracié del programa AICLE

% d’agents educatius dels casos
estudiats que fan referéncia a la
categoritzacio final

Categoritzacio final

SOL- (# de referéncies

Codificacio inicial Atlas.ti

dimensio (# de referéncies)

total) Directors/es  Caps de  Docents

Dep. AICLE

Valoraci6 positiva (11)
Millora de la competéncia en
llengua anglesa (5)

Millora en les habilitats
receptives (4)

Millora en I’expressio escrita

i.1. Experiéncia
beneficiosa per

) - 1) 0 0 0
: alumn‘at 1.1a Millora en el vocabulari (5) 100% 67% 100%
competencia en

llengua anglesa (29) I(\;I)illora en I’expressio oral
Consciencia de I’anglés com
a llengua i eina de
coneixement (2)

i.2. Experiéncia sense
impacte en Sense impacte en

i. Valoracié de I’eperiéncia

I’adquisicié de I’adquisicié de continguts (4) 33% — 38%
continguts (6)

i.3. Experiéncia amb

impacte negatiu en Impacte negatiu en

l’agquisiciég de l’agquisicifde continguts (6) 33% 63%
contingut (6)

i.4. Dubtes dels

beneficis de Valoraci6 dubtosa (1) — 33% —

I’experieéncia (1)
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Taula 5.28. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte la valoracié del programa

AICLE
Sub- Categoritzacio6 final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia

- Directora [1.D]

- Cap de Departament [1.C]

) L Cas1(13) - 4 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
i.1. Experi¢ncia 1.P3; 1.P4]
beneficiosa per " Director [2.D]
‘g ::oarlrlllg;l;:(:iilaen llengua Cas 2 (9) - Cap de Departament [2.C]
5; anglesa (29) -ZDP;)]cent AICLE [2.P1; 2.P2;
%
2 - Directora [3.D]
“E Cas 3 (7) - Docent AICLE [3.P1]
:g i.2. Experiéncia sense Cas1(2) - Directora [1.D]
'g impacte en 1’adquisicio Cas2 (3) - Docent AICLE [2.P1; 2.P2]
E de continguts (6) Cas 3 (1) - Docent AICLE [3.P1]
§ 13 Experiénc%a amb Cas 1 (4) -4 df)cent AICLE [1.P1; 1.P2;
- impacte negatiu en 1.P3; 1.P4]
I’adquisicio6 de Cas2 (2) - Cap de Departament [2.C]
contingut (6) - Docent AICLE [2.P3]
i.4. Dubtes dels
beneficis de Cas 3 (1) - Cap de Departament [3.C]

I’experiéncia (1)

Els resultats mostren que la valoracié de 1’experiéncia es considera, en tots els casos

estudiats, beneficiosa per I’alumnat i per promoure 1’adquisicio de la llengua anglesa

(veure taula 5.28). Destaca que el 100% dels directors/es, el 67% dels caps de

departament i el 100% de docents perceben el programa com a beneficids, que promou

I’aprenentatge de I’alumnat i la valoracié que se’n fa €s positiva (i.1). Aquesta valoracid

favorable de I’experieéncia es veu reflectida en totes les entrevistes realitzades —a

excepci6 del cap de departament del cas 3 [3.C] que, com es mostra més endavant, té

dubtes sobre si les millores dels alumnes son atribuibles a I’AICLE. Els segiients

fragments il-lustren la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacié inicial

Realment és una experiéncia positiva, no? Els resultats son bons dels
alumnes que cursen la materia, eh... Després... Vull dir quan nosaltres
fem projectes de ciencies i tot plegat i fan les exposicions en angles,
obviament, també com a part per culminar el projecte, veus projectes
que valen molt i molt la pena, no? [...] Els productes finals que
presenten son de molt bona qualitat. Més de la que a priori et pots
imaginar. O sigui que realment funciona i funciona bé. [Entrevista 1.E2

— Cap de Departament Anglés — Cas 1]

- Valoracio positiva
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Es un aprenentatge que va més enlla de la mateixa aula. I aixo els pot
servir no només per I’AICLE, no només per l’angles, els pot servir per
tot. [Entrevista 2.E4 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria —
Cas 2]

- Valoracio positiva

La veritat és que estem molt contents amb els resultats. [Entrevista 2.E4

P Lo - Valoracio positiva
— Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 2]

Es beneficiés per ells [els alumnes]. [Entrevista 3.E3 — Docent

. . - Valoracio positiva
d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria — Cas 3]

A T’hora d’explorar els beneficis lingiiistics atribuibles a I’AICLE, el 100% dels docents
afirmen que I’experiéencia AICLE ha ajudat a millorar el desenvolupament de la
competencia en llengua anglesa i la seva adquisicio (i.1). Les percepcions dels docents
AICLE, fruit de la seva observacio sistematica i dels resultats dels alumnes (en projectes

i tasques de classe) suggereixen que 1’adquisicid de vocabulari —sent ’aspecte més

mencionat—; la comprensi6 oral i la comprensio escrita son els aspectes lingiiistics que
més s’han desenvolupat a partir del programa AICLE. La percepcid que I’AICLE
presenta una correlacié positiva amb el desenvolupament de la competencia en llengua
anglesa es fa visible en la tots els participants [a excepcid de 3.C]. Els segiients

extractes d’entrevista mostren la direccio de les respostes:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Els alumnes que han fet AICLE vénen molt molt molt més preparats i
amb una comprensio molt més alta. Sobretot comprensio. Hi ha un
augment de la comprensio brutal, brutal. Vull dir, tu pots fer la classe al | - Millora en les

100% en angleés i te la segueixen practicament tota. I no has de traduir. | habilitats receptives
[Entrevista 1.E2 — Cap de Departament Anglés — Cas 1]

Sobretot han adquirit molt vocabulari. Clar, hi ha molt vocabulari
especific que potser en [’area d’anglés no utilitzen. I que no haguessin | - Millora en el
apres mai i en canvi, d’aquesta manera, [’aprens. [Entrevista 2.E4 — | vocabulari

Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 2]

Aprenen millor, tenen molt més vocabulari, tenen molta més riquesa de | - Millora en el
vocabulari. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’Anglés — Cas 2] | vocabulari

La seva habilitat, la seva competéncia [en llengua anglesa], ha millorat. | - Millora de la
Si només hagués estat en catala o castella el radi d’accié hagués estat | competéncia en
menor. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’ Anglés — Cas 2] llengua anglesa

El que si que veig [que han desenvolupat] és la comprensio. Si que .
- Millora en les

m’entenen. Perque a vegades xerro i ells em van seguint. [Entrevista o .
habilitats receptives

3.E3—Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 3]
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L’impuls a la competéncia en llengua anglesa de I’alumnat també queda reflectit en la
memoria del PELE (2008-2011) del centre 1 [1.Dol] on es vincula I’AICLE amb una
millora en les competéncies lingiiistiques en general dels alumnes: «Com a indicadors
del bon aprenentatge, podem citar, entre d'altres, el fet que el pas a la Secundaria ha
suposat per als alumnes implicats una millora en la seva competéncia lingiiistica que és
tangible i constatable. [...] Cal insistir en el fet que a una major exposicio a la llengua

estrangera, els ha suposat una millora notable en les seves competéncies lingiiistiques».

D’altra banda, el 29% del total de participants [1.P2; 2.D; 2.C; 2.P1] fan referéncia al fet
que I’enfocament AICLE ajuda a I’alumnat a prendre consciéncia que 1’angles €s una
llengua viva que serveix per comunicar-se i expressar-se. Aquests mateixos participants
també consideren que el programa AICLE a facilitat 1’autonomia dels alumnes en la

cerca, comprensio i accés al coneixement. Els segilients extractes serveixen d’exemple:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

De moment de manera positiva. Sobretot en [’aspecte de prendre | - Consciéncia de
consciencia de la importancia de millorar i de perfeccionar el nostre | I’anglés com a llengua

angles. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2] i eina de coneixement

La interioritzacio de que [’angles és una llengua [...] no té res a | - Consciéncia de
veure en com era abans. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i | I’anglés com a llengua
6¢ de Primaria— Cas 1] i eina de coneixement

Quan anem a [’estranger i veiem els nostres alumnes parlant en
angleés i veiem que es poden moure és la millor satisfaccio i podrem | - Consciéncia de

dir que hem complert I’objectiu. [Entrevista 2.E1 — Director del | ’anglés com a llengua
centre — Cas 2] i eina de coneixement

Com a immediata la primera és; ells poden anar a buscar dades,

informacio, per internet, i la poden entendre en angles, perque el o
Ce \ , ) \ - Consciéncia de
vocabulari ja I’han aprés a [’escola, a la classe d’angles. I per tant Ianels il
. Lo , , n m n

son molt més habils a [’hora d’entendre el que estan cercant, .a. gles co a,l chgua
, \ . . i eina de coneixement
d’entendre allo que llegeixen. [Entrevista 2.E2 — Cap de

Departament d’ Anglés — Cas 2]

D’acord amb una docent AICLE [1.P4], els propis estudiants del cas 1 mostren a partir
d’un qiiestionari de satisfaccio el convenciment que el programa AICLE ha incrementat
la competéncia en llengua anglesa i indiquen 1’adquisici6 de vocabulari i1 el
desenvolupament de les seves habilitats de comprensio i expressio oral com els aspectes

on han millorat més, tal com es pot veure més avall en el fragment de mostra. Aquests
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resultats suggereixen que les millores percebudes pels estudiants estan en una linia molt

similar a les millores que han detectat els docents.

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

A final de curs [...] els hi passem un qiiestionari de satisfaccio, es fa un

de satisfaccio general d’escola.. I hi ha una part que ens avaluen, . .
. . ... |- Valoraci6 positiva
avaluen la nostra metodologia.... i al final es fa aquesta valoracio i se’ls Mill 1
. . ). TS T Y - Millora en €
hi pregunta: «com valoraries l’increment de competéncia lingiiistica i
, . . | vocabulari
que t’ha suposat aquestes hores de naturalsy i tots posen que han apres .
- Millora en les

molt. Tots posen cada any que han aprés molt vocabulari i que ara son . )
habilitats receptives

molt més competents, si més no, en nivell oral i auditiu molt més.
[Entrevista 1. E6 — Docent d’AICLE a 3ri 4t d’ESO — Cas 1]

Destaca, com s’ha ressaltat anteriorment, que la cap de departament del Cas 3 [3.C], tot
i creure que I’AICLE pot ser una experiéncia positiva per 1’alumnat, mostra dubtes
sobre si el bon nivell d’anglés dels alumnes ve causat exclusivament pel programa

AICLE (i.4). El segiient extracte n’és una mostra:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Tampoc sabria dir-te si aquests nens que pugen vénen amb el nivell
d’anglées que vénen que és bo per l’assignatura d’anglés i no perque
facin CLIL de més a més, m’explico? O sigui, crec que és N
. N . s . , . | - Valoraci6 dubtosa
complementari pero aixo no determina que millori el nivell d’angles;

que ho havia de fer, pero que no sé si ho fa. [Entrevista 3.E2 — Cap de

Departament d’Anglés — Cas 3]

Pel que fa a I’adquisici6 del contingut de 1’assignatura, les dades indiquen que
existeixen divergencies significatives entre els participants dels diferents centres. D’una
banda, el 38% dels docents afirmen que l’experiéncia no ha tingut un impacte en
I’adquisicié del contingut de la matéria o que I’impacte no ha estat significatiu (i.2).
Consideren, per tant, que el projecte AICLE no ha beneficiat, perd tampoc deteriorat,
I’adquisicié del contingut de la matéria. Es percep que els continguts adquirits haurien
estat similars als apresos en catala, pero també s’afirma que la manera d’aprendre

aquests continguts hagués estat diferent. Els segiients fragments en s6n un exemple:
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Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

231

Contingut no se n’ha perdut. Si que treballem de manera diferent,
molt visual, molta gesticulacio... pero és ['unica diferéncia que hi
veig... perqué jo crec que si ho fessin en catala també aprendrien. A
lo millor de manera diferent, pero si que aprendrien igual.

- Sense impacte en
I’adquisici6 de
continguts

[Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5 — Cas 2]

Jo crec que... no sé si igual... Igual al 100% no ho sé. Pero deu ni do.
Es queden amb les coses perqueée després ho han sabut relacionar.
Algun cop m’he trobat... «Mira Susana, ara estem fent a Medi )
. , - Sense impacte en
alguna cosa que ja haviem fet amb tu.» per tant se suposa que algo | | L
I’adquisicio de

els hi esta quedant, son capagos de lligar [...] si son capagos de dir- .
continguts

me que van reconeixent certes coses suposo que ho anem fent bé.
[Entrevista 3.E3 — Docent d’AICLE a 3r, 4t, 5¢ i 6¢ de Primaria —
Cas 3]

. . , , . , | - Sense impacte en
Els mateixos continguts si.. D’una manera diferent tambeé... P

. . I’adquisicio de
[Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 1 P5 — Cas 2]

continguts

Jo soc biologa, eh?, per tant, clar, jo partint d’aqui el meu handicap

seria que els alumnes perdessin competencia cientifica i... no. Al .
o , , .| - Sense impacte en
revés, jo crec que no n’han perdut gens. Al revés, hem aconseguit | .
I’adquisicio de

que hi hagi, que es mantingui un molt bon nivell i, a més, hem k
continguts

[Entrevista 1.E1

millorat la competéncia d’angles, segur.

Directora del centre — Cas 1]

D’altra banda, el 63% dels docents afirmen que 1’enfocament AICLE té un impacte
negatiu en 1’adquisicid de contingut i aquest se’n pot veure perjudicat (i.3). En concret,
hi ha qui percep que en el programa el procés d’aprenentatge €s més lent i demana més
tasques de consolidaci6 [1.P4]. Tamb¢ hi ha qui menciona que la quantitat de continguts
que haurien aprés hauria estat major si la classe s’hagués impartit en catala, pero
s’afirma que €s una limitacié que cal acceptar i que es resolt amb una bona coordinacio
entre els continguts a treballar al llarg dels diferents cursos que eviti les repeticions i
que permeti a ’alumnat accedir al coneixement en diferents moments [1.P2]. Aixi
mateix hi ha qui manifesta que els alumnes que tenen dificultats en 1’idioma, tot i ser un
percentatge menor de 1’alumnat, poden trobar en el programa AICLE un obstacle en
I’adquisicié de continguts [2.C]. Els segiients fragments il-lustren la linia en aquestes

respostes:
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Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Jo crec que [en catala] haurien aprés més [contingut]. [...] Jo crec
que, a veure, és adient que quan prens una decisio com aquesta has
de posar en una balanc¢a i valorar que, a veure, no podré donar els
mateixos  continguts perqué [’aprenentatge és més lent..
I’aprenentatge és molt més lent. Consolidar costa més. [...] no és la
seva llengua natural... [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t
d’ESO — Cas 1]

- Impacte negatiu en
I’adquisicio de
continguts

Si abans, abans, assumies el 100% del temari que ens proposavem,
en aquests moments el temari s ha reduit a la realitat contrastada als
ultims tres anys. [Entrevista 1.E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t
d’ESO —Cas 1]

- Impacte negatiu en
I’adquisicio de
continguts

No és el cent per cent de la classe que aprén de la mateixa manera,
sino hi ha un percentatge important de la classe que si que ho entén,
pero hi ha un percentatge inferior de la classe en el que possiblement
aquesta informacio no la rebra tota, perqué esta en un altre idioma. [
la dificultat de [!’idioma hi és. [Entrevista 2.E2 — Cap de
Departament d’ Anglés — Cas 2]

- Impacte negatiu en
I’adquisicio de
continguts

[En catala] Haurien aprés potser un gruix més important de
contingut [...] a tota primaria el contingut arriba un moment en que
perd forca i en que és molt més important la competéncia i com la
treballis, doncs és un sacrifici que, entre cometes que no, tampoc...
[Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de Primaria— Cas 1]

5.2.6. Resultats de les entrevistes respecte la institucionalitzacio del

programa AICLE

(j) Incorporacio a la cultura i aplicacio en altres ambits

Els resultats que es presenten en aquest apartat, i amb els quals es tanca 1’analisi de
dades corresponents a I’objectiu especific 2, fan referéncia als aspectes que faciliten la
incorporacid de la innovacido AICLE a la cultura del centre, la seva sostenibilitat, la

rutinizacio dels mecanismes establerts i les possibles aplicacions d’aquests mecanismes

en altres ambits o processos innovadors.

- Impacte negatiu en
I’adquisicio de
continguts
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Taula 5.29. Resum dels resultats de les entrevistes respecte la institucionalitzacio del programa AICLE

% d’agents educatius dels casos

Categoritzacio final estudiats que fan referéncia a la

Sub- St Codificacio inicial Atlas.ti . o
dimensié (# de referéncies 7 s e i) categoritzaci6 final
total) Directors/es  Caps de  Docents
Dep. AICLE
Incorporacio a la cultura del

§ . . centre (11)
2 J-1. Programa integrat - —p "0 i o Titzacio (4)

a la cultura del centre - 100% 67% 63%
g (19) Programa consolidat (3)
) La innovaci6 es manté per
§ damunt dels professionals (1)
= Adopcio en altres materies
=
= Q)
£ e Demanda de més hores
g e AICLE (3)
3= j-2. Adopcio en altres  Iniciatives en llengua anglesa 100% 67% 63%
= ambits (11) ()
; Demanda de més hores
g AICLE (3)
P © . .
g Iniciatives en llengua anglesa
5 2
é’ 3. Proerama no Consolidacié en curs (3)
i J-5. 108 La innovaci6 no es manté per 33% — 25%

consolidat (4) damunt dels professionals (1)

Taula 5.30. Divisio de les categories finals per casos i participants respecte la institucionalitzacio del

programa AICLE
Sub- Categoritzacid final (# Casos on s’hi fa referéncia  Participants que hi fan
dimensio  de referéncies total) (# de referéncies total) referéncia

- Directora [1.D]
- Cap de Departament [1.C]
-2 docents AICLE [1.P1; 1.P2;
j.1. Programa integrat a 1.P4]
la cultura del centre - Director [2.D]
(19) Cas 2 (5) - Cap de Departament [2.C]
- Docent AICLE [2.P3]
- Directora [3.D]
- Docent AICLE [3.P1]
- Directora [1.D]

Cas1(4) - Cap de Departament [1.C]

- 2 docents AICLE [1.P1; 1.P4]

j-2. Adopcio en altres - Director [2.D]
ambits (11) Cas 2 (5) - Cap de Departament [2.C]
- Docent AICLE [2.P1; 2.P3]
- Directora [3.D]
- Docent AICLE [3.P1]
- Director [2.D]
- 2 docents AICLE [2.P1; 2.P3]

Cas 1 (10)

Cas 3 (4)

Cas 3 (2)

j- Incorporaci6 a la cultura i aplicaci6 en altres
ambits

j-3. Programa no

consolidat (4) Cas2 (4)

El 100% dels directors, el 67% dels caps de departament i el 63% dels docents perceben

que el programa és un element integrat a la cultura dels respectius centres que ha passat
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a ser una fortalesa de la institucio (j.1). Aquests participants ressalten el fet que el
programa es viu amb naturalitat i que la comunitat educativa no es planteja abandonar
I’experiencia. El fet que ’AICLE sigui un element integrat a la cultura del centre es fa
visible en la manera com els participants han normalitzat la innovacio i en els canvis de
rutina detectats en els casos. Aixi, i a mode exemplificador, el director del cas 2 [2.D]
afirma que la llengua anglesa ha guanyat pes entre els professionals i, en determinats
moments, s’utilitza com a mitja de comunicacié entre docents del centre arrel del
programa AICLE i del desig d’alguns professors de millorar les seves competencies. Els

segiients fragments d’entrevista serveixen d’exemple de la linia de les respostes:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Jo crec que avui en dia la gent no s’ho qiiestiona. [Entrevista 1.E1 —
Directora del centre — Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Ha passat a ser un punt fort de l’escola. [Entrevista 1.E6 — Docent
d’AICLE a3ri4t d’ESO—Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Els alumnes ho veuen com una cosa normal. O sigui, a tercer toca fer
“allo”, pues ho fem i ja esta. I el nivell més o menys de la classe creix
amb una certa homogeneitat, no? Tira endavant. [Entrevista 2.E1 —

Director del centre — Cas 2]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Ara és com més natural. [L’AICLE] és com una cosa integrada ja a la
cultura del centre. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Jo crec que ningii es planteja que podria no ser-hi. Es com una cosa
més natural; les mates o una altre no? o sigui es fa AICLE i ja esta.
[Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

- Incorporacié a la
cultura del centre

Fins i tot és curios perque a vegades entres a la sala de professors i et
trobes els professors parlant en angleés. Clar aixo, fent la vista enrere,
aixo no passava. [...] Aixo és fruit d’aquest canvi... fruit de I’AICLE i
fruit del projecte lingiiistic de centre. [Entrevista 2.E1 — Director del
centre — Cas 2]

- Incorporacio a la
cultura del centre

La sala de professors és un espai on la gent pot parlar en angles. [...] I
aixo es transmet als alumnes, al personal del centre, quan veuen que
per aqui a l’escola tothom esta parlant o que hi ha molta gent que parla
en angles. I no estan tristos, estan contents, felicos, no és cap
problema... i aixo es transmet. [Entrevista 2.E1 — Director del centre

— Cas 2]

- Incorporacio a la
cultura del centre

La integracio del programa a la cultura del centre també es fa visible entre I’alumnat i
les families dels casos estudiats. L’analisi de les dades mostra que la rutinizacio,
normalitzacid i continuitat del programa AICLE ajuda a incorporar 1’experiéncia a la

cultura del centre. Ressalta, fins i tot i d’acord amb una docent [1.P4], que inclus les
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families d’alumnes amb dificultats en la competéncia de llengua anglesa veurien com

un retrocés restablir les classes d’AICLE en catala. El component del temps, tal com es

mostra en els seglients fragments d’entrevistes, juga un paper rellevant a I’hora

d’institucionalitzar els programes.

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Els alumnes ho tenen com molt incorporat ja. [...] Jo soc profe de la
ESO i de Batxillerat i els que jo rebo ja tenen com molt incorporat el xip
de Science in English és Science in English. Vull dir, ni s ’ho giiestionen.
Vull dir... la pregunta de primer d’ESO no és “la farem en catala?”, no,
és que ja ho saben que és en anglés. Vull dir, ho veuen com algo molt
normal. [Entrevista 1.E2 — Cap de Departament Anglés — Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

[Els alumnes] Han portat una trajectoria de qué és que han crescut o
han aprés amb les Science in English. Vull dir, és que no I’han vista
d’una altra manera... Es que fa molts anys que es fa aixo, eh. Vull dir...
la normalitat és aquesta per a ells. Per tant, no és algo estrany per a
ells. [Entrevista 1.E2 — Cap de Departament Anglés — Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Els alumnes ho veuen com una cosa normal. O sigui, a tercer toca fer
“allo”, pues ho fem i ja esta. I el nivell més o menys de la classe creix
amb una certa homogeneitat, no? Tira endavant. [Entrevista 2.E1 —

Director del centre — Cas 2]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Jo crec que se’ns tirarien a sobre si decidissin que a partir d’ara i
atenent a les dificultats lingiiistiques que tenen els vostres fills
accediran a aquest [’aprenentatge en catala; crec que ho entendrien
com una discriminacio. Els propis nens, i per suposat les families, i els
professors triats que ni s’ho plantegen. [Entrevista 1.E6 — Docent
d’AICLE a 3ri4t d’ESO—Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Tres participants del cas 1 i del cas 3 [1.D; 1.P2 i 3.D] fan referéncia al fet que els

programes AICLE es troben consolidats i consideren que el periode de temps que ha

hagut de passar per considerar la innovacié consolidada ha estat de 4 anys. Es menciona

que fet que la innovacio es trobi consolidada ha facilitat la integracié de nous docents al

programa i que la innovaci6 es mantingui per sobre de les persones que la van iniciar.

Aquest resultat suggereix que la innovacié s’ha integrat adequadament al centre i no

només depen de professionals concrets. Els segiients fragments d’entrevista mostren la

consolidacié del programa:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

El projecte esta consolidat. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre —
Cas 1]

- Programa
consolidat
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Ara esta implementada? Doncs si, podriem dir que si. Ara ens quedem
aixi? No perqué tota les assignatures estan vives, pero bueno podriem
dir que ara si. [Entrevista 1.E4 — Docent d’AICLE a 5¢ i 6¢ de
Primaria— Cas 1]

- Programa
consolidat

Al principi era com, bueno, fan medi amb angles o fan aixo... pero ara
és com una cosa com que ningu es planteja que aixo que s’esta fent es

podria no fer. [Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

- Programa
consolidat

Quatre anys. Realment, que ja ningu parli de «Natus» sino tothom parli
de «Sciencey, tothom sigui profe de catala, sigui profe de castella, sigui
tothom... I que tothom s’estranyi que en el butlleti encara no s’hagi
canviat el nom i continui dient-se ciéncies naturals...doncs aixo vol dir
que ja esta a dins. [Entrevista 1. E6 — Docent d’AICLE a 3r i 4t d’ESO
—Cas 1]

- Incorporacio a la
cultura del centre

Tota la feina que els mestres que hem fet I’AICLE durant els ultims anys
hem fet, serveix als que vénen després. [Entrevista 1.E4 — Docent
d’AICLE a 5¢ 1 6¢ de Primaria— Cas 1]

- La innovacio6 es
manté per damunt
dels professionals
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Tot 1 aix0, el 60% dels participants del cas 2 [2.D; 2.P3; 2.P1] perceben que malgrat el
programa si que ha tingut un impacte en la cultura del centre, aquest encara no esta
consolidat en el centre i encara no €s una innovacio6 suficientment estable (j.3) (veure
taula 5.30). S’afirma, pero, que s’estan fent els passos adequats per assolir-ho. En
aquesta linia, trobem evidéncies que mostren com de la innovacié no es manté per
damunt dels professionals que I’han iniciat, suggerint un possible excés de dependéncia
de la innovacio6 a docent concrets. Aquesta dependéncia es fa evident a I’hora de cobrir
processos de baixa temporal, on s’ha abandonat temporalment el programa AICLE. Els

segiients extractes mostren el procés de consolidacié de la innovacio6 en curs al cas 2:

Mostra de transcripcions

Codificacio inicial

Aixo és una cosa progressiva que estem mica en mica millorant i que

portara un temps. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2]

- Consolidacio6 en
curs

Estem consolidant el projecte. [Entrevista 2.E1 — Director del centre —
Cas 2]

- Consolidacio6 en
curs

El que passa és que es va fer una substitucio i va venir la [nom d’una
docent no participant a l’estudi] i el [nom d’un docent no participant a
Destudi] i ja no ho feien en anglés perque no sabien angles... I llavors
va quedar una mica penjat. [Entrevista 2.E3 — Docent AICLE a P4 i P5
— Cas 2]

- La innovaci6 no
es manté per
damunt dels
professionals

I think it’s early days but we need to take the project forward.
[Entrevista 2.ES — Docent d’AICLE a 4t d’ESO — Cas 2]

- Consolidacio6 en
curs
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De cara a aconseguir la consolidacié del programa al centre, el 50% dels docents [1.P2;
1.P4; 2.P3; 3.P1] fan referéncia a la importancia de dur a terme accions de revisio i
actualitzacid, sobretot en etapes inicials del programa. En concret, es destaca la
necessitat de mantenir el material actualitzat, establir mecanismes de suport, incorporar
la tecnologia a I’aula i vetllar perqué I’interés i la motivacié de 1’alumnat per la matéria
no minvi. En el cas 1, i tal com menciona una de les participants [1.P4], per dur a terme
el lideratge del programa i la seva revisid, s’afirma que es fa s del cercle de Deming
—consistent en una seqiiéncia circular basada en la planificacio, I’execucio, I’avaluacio

i I’actuacio de diferents accions per assegurar la sostenibilitat de la innovacio:

Mostra de transcripcions | Codificacio inicial

Nosaltres sempre fem cercle de Deming, pero en aquests moments
diguéssim que és una activitat ja molt consolidada. Cap on hem d’anar?
Home com sempre: revisio de material, hem d’anar creixent i millorant
els materials que tenim i els recursos, hem d’anar creixent també amb | - Revisio i
aquesta atencio de diversitat, com sempre hem d’anar trobant coses | actualitzacid
novadoses que encara que siguin objectes tecnologics ajudin a ’alumne
a guanyar motivacio i interés per la materia. [Entrevista 1.E6 — Docent
d’AICLE a3ri4t d’ESO—Cas 1]

Existeix un consens, en tots els casos estudiats (veure taula 5.30), a I’hora d’afirmar que
el programa AICLE empeny a 1’adopcié de I’enfocament en altres arees i materies (j.2).
Els resultats indiquen que hi ha una demanda, provinent tant de dins de la mateixa
escola com del conjunt de la comunitat educativa, per ampliar I’experiéncia AICLE. La
voluntat d’aplicar I’enfocament AICLE en altres matéries es fa visible de manera
explicita en el 100% dels directors, el 67% dels caps de departament i el 63% dels
docents. En el cas 3, a més, la implementacié del programa AICLE ha tingut com a
resultat «el poder engegar d’altres iniciatives envers a la millora de la llengua
anglesa» [3.Dol] 1 ha impulsat altres iniciatives en el centre relacionades amb
I’aprenentatge de la llengua anglesa (escola d’estiu en anglés, projectes
interdisciplinaris, etc.). En aquesta linia, diferents participants [1.P4; 2.D] han utilitzat
la mateixa metafora que I’AICLE avanga com «una taca d’oli» incorporant matéries i
iniciatives del centre. Tot i aix0, i com s’ha subratllat préviament en la deteccio
d’obstacles, sovint la manca de docents qualificats suposa una limitacio a 1’adopcioé en

altres ambits. Els segiients fragments d’entrevista que serveixen d’exemple:
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Mostra de transcripcions

Codificacié inicial

Estem pensant, pero aprofitant també la competéncia lingiiistica dels
professors, d’ampliar-ho a temes de robotica o a temes de tecnologia,
perque el professorat que hi ha pot assumir-ho perfectament a

secundaria. [Entrevista 1.E1 — Directora del centre — Cas 1]

- Adopci6 en altres
materies

Anar pensant com anar avangant I’AICLE, no? Com fent de taca d’oli,
com fent que d’altres mateéries doncs vagin... [Entrevista 1.E6 — Docent
d’AICLE a 3ri 4t d’ESO—Cas 1]

- Adopci6 en altres
materies

S’esta obrint un ventall, és com una taca d’oli que mica en mica ho va

impregnant tot. [Entrevista 2.E1 — Director del centre — Cas 2]

- Adopci6 en altres
materies

Els pares demanen, de fet, si pot ser més AICLE. [Entrevista 2.El —
Director del centre — Cas 2]

- Demanda de més
hores

Ara ens queda una assignatura pendent que és aquesta assignatura de
ciencies que es fa a primaria, poder-la implementar a secundaria, en
angles, per exemple. [Entrevista 2.E2 — Cap de Departament d’ Anglés
— Cas 2]

- Adopci6 en altres
materies

If we want to raise the standard of English, we need to do more CLIL.
[Entrevista 2.E5 — Docent d’AICLE a 4t d’ESO — Cas 2]

- Demanda de més
hores

Des que vam comengar amb el PELE, tenim molts profes que estan
preparant-se, per aixo de fet ara ja tenim varis profes que se’ns han
manifestat «Jo ja tinc el nivell, jo ja puc fer una classe amb anglesy.

[Entrevista 3.E1 — Directora del centre — Cas 3]

5.2.7. Discussio dels resultats de ’objectiu especific 2

- Adopci6 en altres
materies
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Tenint en compte els resultats i les mostres literals aportades en relacio al procés
d’implementacié AICLE als centres, els segiients punts dividits en dimensions d’analisi
presenten un resum dels principals suposits extrets respecte 1’objectiu especific 2
«Cong¢ixer i caracteritzar el procés de lideratge en la implementacio AICLE als centres»

i el seu contrast amb la teoria explorada en el marc teoric.

5.2.7.1. Respecte la dimensio «Iniciacio»

Subdimensio ‘Origens i causes de la iniciacio’

En primer lloc, I’analisi de les dades vinculades a les percepcions dels participants

respecte els motius que van originar la implementacié dels programes AICLE ha donat

com a resultat 5 categories rellevants. Aquestes, ordenades pel nombre de referéncies
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rebudes, son: (a.1) Augment de la demanda socioeconomica de competéncies en
llengiies addicionals; (a.2) Disponibilitat i voluntat de professionals capacitats per
iniciar un programa AICLE; (a.3) Impuls des de la direccié de promoure iniciatives en
llengua anglesa; (a.4) Demanda per part de les families; (a.5) Suport per part de
I’ Administracié Publica (veure figura 20). Tot seguit, es presenta un resum dels

principals resultats vinculats a cada categoria identificada.

Figura 20. Nombre de referéncies en cada cas a les categories de la subdimensié ‘Origens i causes de la

iniciacio’

# referencies a cada categoria de (a) Origens de la iniciacio

12
10
8
6 HCas 1
4 HCas2
2
Cas 3
0 I m =
a.l. Demanda a.2. a.3. Impuls des a.4. Demanda a.5. Suport de
socioecondomica Disponibilitati de la direccié per part de les 1’Administracid
voluntat de families Publica
professionals

(a.1) Augment de la demanda socioeconomica de competéncies en llengiies
addicionals. El 67% de directors/es, el 67% de caps de departament i el 38% dels
docents relacionen 1’origen de la innovacié6 AICLE amb la necessitat existent de donar
resposta al canvi de paradigma socioeconomic generat per diferents fenomens
globalitzadors que han incentivat la demanda de competéncies en llengiies addicionals.
Es considera que des dels centres cal facilitar 1’adquisicié d’aquestes competencies i es
percep que els programes AICLE compleixen les caracteristiques per fer-ho. Tot i que
no s’han trobat diferéncies rellevants en la linia de les respostes dels diferents grups de
participants, ressalta el fet que cap participant del cas 3 fes referéncia a aquesta causa
(veure figura 20). Aquest decalatge entre els centres suggereix que en el cas 3 les causes

per iniciar el programa AICLE poden tenir una naturalesa més interna que externa.
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(a.2) Disponibilitat i voluntat de professionals capacitats per iniciar un programa
AICLE. El 67% dels directors/es, el 67% dels caps de departament i el 50% dels
docents dels tres centres perceben que disposar de professionals capacitats i amb la
voluntat de liderar el programa és un element rellevant a I’hora d’iniciar 1’experiéncia.
Tot i que es tracta d’un element ja destacat en anteriors recerques dutes a terme al nostre
territori (per exemple Navés, 2002; 2009), no deixa de ser un factor rellevant atesa la
dificultat de comptar amb docents qualificats tant en I’ensenyament de continguts com
de la llengua addicional. Destaca, d’altra banda, que en tots els casos el programa
AICLE va ser una proposta que va néixer del professorat. Aquest resultat subratlla el
paper del docent i ens porta a suggerir que els programes que es creen per iniciativa
docent (bottom-up) tenen més probabilitats d’implementar-se exitosament. Alhora,
aquest resultat també sembla alertar del perill d’imposar la implementacié de programes
AICLE en centres on els docents no n’estiguin convenguts o no mostrin voluntat de

canvi.

(a.3) Impuls des de la direccié6 de promoure iniciatives en llengua anglesa. En els
casos 2 1 3 (veure figura 20) les dades mostren que la iniciativa d’implementar un
programa AICLE per part del professorat es va poder veure motivada per la decisid
previa de la direcci6 del centre d'impulsar iniciatives relacionades en el procés
d'ensenyament-aprenentatge de I’angles. El 33% dels directors/es, el 33% dels caps de
departament i el 13% dels docents consideren que la peticid de la direccié va ajudar als

docents a fer propostes per millorar I’ ensenyament-aprenentatge de I’angles.

(a.4) Demanda per part de les families. La pressio i suport per part de la comunitat
educativa, i tal com la recerca ha fet visible (e.g. Fullan, 2002; Gather, 2004), es
considera una font d’iniciacié rellevant. Aquest resultat connecta amb la primera
categoria detectada (a.l), atés que la demanda de les families no deixa de ser una
demanda social. Aixi, el 67% de directors/es han assenyalat que la demanda part de les
families de més hores d’exposicio a la llengua anglesa és una altra causa que va originar
els programes AICLE. Tot 1 aix0, percepcié no es veu mencionada amb la mateixa
freqiliéncia pels altres grups de participants i només el 13% de docents hi fan referéncia.
Aquest decalatge suggereix que les direccions dels casos estudiats tendeixen a rebre

més sol-licituds de canvis per part de families que els altres grups de participants.
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(a.5) Suport per part de I’Administracié publica. El1 33% dels directors i el 13