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Resum

La direccié escolar esta considerada per la literatura cientifica el segon factor més
influent en els resultats escolars, després de 'accié del professorat. La nostra recerca
analitza les relacions que s’estableixen entre la passié que tenen els directius escolars
vers la seva tasca i les creences prévies que tenen sobre I'ensenyament-aprenentatge
i el lideratge. Gracies a la Teoria de I'Accio (Pérez, 1991), la qual explica les relacions
entre coneixement i motivacié amb I'accié humana, s'analitza la funci6 directiva des de
la perspectiva de les creences sobre l'ensenyament-aprenentatge i el lideratge, i la
passi6é per l'activitat, en un context educatiu complex on es mostren evidéncies de la

identitat fragmentada dels directors escolars.

El treball de camp compta amb una mostra de 262 directius de centres d’Educacio
Primaria i Secundaria de Catalunya i utilitza una bateria d’instruments que recullen: a)
les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge dels directius, b) les creences sobre
la funcié directiva, i c) la passio vers la funcio directiva. A més, s’ha dissenyat i validat
un nou questionari per identificar les creences sobre la funcié directiva. La pluralitat de
la mostra permet realitzar un analisi inferencial mitjangant correlacions, analisi de cluster

i regressions logistiques, i obtenir informacio relativa a diversos perfils directius.

Els resultats evidencien una major preséncia de teories implicites sobre I'ensenyament-
aprenentatge de tipus constructivistes (Pozo et al., 2006) en directius. Alhora, seguint la
classificacié de Snowden i Boone (2007) es mostra una preséncia equiparable entre els
gue tenen creences de tipus complicada sobre la funcio directiva i els que les tenen de
tipus complex. La passié vers la funcié directiva mostra alts nivells de passié harmoniosa
i nivells baixos de passi6é obsessiva (Vallerand et al., 2003) comparativament respecte
d'altres  col‘lectius. Apareixen, a més, relacions entre les teories
implicites d’ensenyament-aprenentatge i les creences sobre la funcidé directiva.
Finalment, es diferencien dos perfils de directius que ens permeten reflexionar sobre

algunes implicacions per a la direcci6 escolar a Catalunya.

Paraules clau: passio, creences, aprenentatge, lideratge, directius escolars.



Resumen

La direccién escolar esta considerada por la literatura cientifica el segundo factor mas
influyente en los resultados escolares después de la acciéon del profesorado. Nuestra
investigacion analiza las relaciones que se establecen entre la pasion que tienen los
directivos escolares sobre su tarea de dirigir y las creencias previas que tienen sobre la
ensefianza y el aprendizaje, y el liderazgo. Gracias a la Teoria de la Accion (Pérez,
1991), que explica las relaciones entre conocimiento y motivacion en la accion humana,
se analiza la funcion directiva desde la perspectiva de las creencias sobre la ensefianza-
aprendizaje y el liderazgo, y la pasion por la actividad directiva, en un contexto educativo
complejo donde se muestran evidencias de la identidad fragmentada de los directivos

escolares.

El trabajo de campo cuenta con una muestra de 262 directivos de centros de Educacion
Primaria y Secundaria de Catalufia y utiliza una bateria de instrumentos que recogen:
a) las teorias implicitas de ensefianza y aprendizaje de los directivos, b) las creencias
sobre la funcién directiva, i ¢) la pasion sobre la funcién directiva. Ademas, se ha
disefiado y validado un nuevo cuestionario para identificar las creencias sobre la funcion
directiva. La pluralidad de la muestra permite realizar un andlisis inferencial mediante
correlaciones, analisis de clUster y regresiones logisticas, y obtener informacién relativa

a diversos perfiles directivos.

Los resultados evidencian una mayor presencia de teorias implicitas sobre ensefianza
y aprendizaje de tipo constructivistas (Pozo et al., 2006) en directivos. A la vez,
siguiendo la clasificacion de Snowden y Boone (2007) se muestra una presencia
equiparable entre los directivos que tienen creencias de tipo complicado sobre la funcion
directiva y los que las tienen de tipo complejo. La pasion sobre la funcion directiva
muestra altos niveles de pasién armoniosa y niveles bajos de pasién obsesiva (Vallerand
et al., 2003) comparativamente respecto a otros colectivos. Ademas aparecen
relaciones entre las teorias implicitas de ensefianza y aprendizaje y las creencias sobre
la funcion directiva. Finalmente, se diferencian dos perfiles de directivos que permiten

reflexionar sobre algunas implicaciones para la direccion escolar en Catalufia.

Palabras clave: pasion, creencias, aprendizaje, liderazgo, directivos escolares.



Abstract

Scientific literature considers school management as the second most influential factor
in schooling outcomes; the first one is the teacher staff action. Our study analyses the
relationships between head teachers' passion toward his activity and their conceptions
of learning and teaching, and leadership. Thanks to the Theory of Action (Pérez, 1991),
which explains the relationships between knowledge and motivation in human action, we
analyse the leadership function. We do it from the perspective of conceptions of learning
and teaching and leadership beliefs, and passion toward activity in a complex

educational context that shows a fragmented identity of the head teachers.

The fieldwork has a sample of 262 head teachers of Primary and Secondary Education
centers in Catalonia. We use a battery of instruments that collect: a) head teachers'
implicit learning and teaching theories, b) beliefs about leadership function, and c) the
passion towards leadership. Moreover, a new questionnaire has been designed and
validated in order to identify beliefs about leadership. The diversity and the
representation of the sample, allows to carry out an inferential analysis using
correlations, cluster analysis and logistic regressions, and to obtain information related

to different head teachers profiles.

The results show a greater presence of constructivist implicit learning and teaching
theories in head teachers (Pozo et al., 2006). In addition, taking into account the
classification of Snowden & Boone (2007) it shows a comparable presence between
those with complicated beliefs about leadership and those with complex ones. The
passion towards leadership shows high levels of harmonious passion and low levels of
obsessive passion (Vallerand et al., 2003) in comparison with other groups. Also appear
relationships between implicit learning and teaching theories and beliefs about
leadership function. Finally, there are two different profiles of head teachers that allow

us to reflect on some implications for school management in Catalonia.

Key words: passion, beliefs, learning, leadership, head teachers.
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PART I: INTRODUCCIO

1. Motivaci6 i justificacio de la recerca

La primera guspira d’interés sobre aquest tema neix en la meva trajectoria com a
estudiant del Grau en Educacio Primaria i es desenvolupa de forma exponencial en la

meva trajectoria professional com a mestra, perd també com a investigadora novell.

La meva formacié com a mestra, portes endins de la universitat, va ser un espai per
coneixer, analitzar, crear, discutir, perd sobretot, un espai on somiavem com hauria de
ser el nostre futur com a mestres. El somni, pero, es va comencar a esquerdar un cop
vam iniciar les practiques com a mestres a diferents escoles del territori. L'impacte, per
a mi, va suposar replantejar-me la meva formacio i, per tant, el meu itinerari professional.
Les diferéncies entre el que somiavem a la universitat i el que s’aconseguia fer a 'escola,
fossin pels motius que fossin, eren abismals. Recordo, entre llagrimes, dir-li a la meva
mare (mestra d’educacio primaria, també): “Mama, si ser mestre significa fer aixd que
estic fent a I'escola actualment i reproduir cada dia de la meva vida aquest model, no

vull ser mestra. Prefereixo deixar-ho”.

L’impacte, i les petites esquerdes en el meu somni, no van desaparéixer malgrat les
diferents escoles per on vaig passar, perdo tampoc es van fer molt més grans. A mesura
gue van passar els quatre anys de formacid, i les respectives practiques, només tenia al
cap una pregunta “per qué?”. Per qué si sabiem com es podien millorar les coses, no ho
portavem a la practica a les escoles? Per qué el QUE no suposava cap canvi en el
COM?

Després de la meva formaci6 inicial com a mestra, vaig seguir formant-me amb un
master sobre innovacio pedagogica i lideratge, alhora que iniciava la meva trajectoria
professional ens dos ambits: a I'escola publica fent les meves primeres substitucions, i
com a becaria del Grup de Recerca Pedagogia, Societat i Innovacié amb el suport de
les TIC (PSITIC) de la Facultat Blanquerna (Universitat Ramon Llull).

Les substitucions a I'escola publica, on encara avui hi treballo, han estat una font
d’aprenentatge, d’alegria pero també de decepcions. Les meves primeres preguntes que
ja m’havia fet en les escoles de practiques es reproduien a mesura que anava coneixent
el sistema educatiu per dins. No només vaig seguir preguntant-me “per qué”, siné que
vaig poder observar com noves idees, tendéncies o modes anaven apareixent, feien un
canvi (superficial) en la manera de treballar, i tornaven a marxar. Les noves propostes
gue arribaven eren posades a la practica de forma mecanitzada, sense pensar-les,

reflexionar-les, avaluar-les, discutir-les... res. Avui en dia, veig com tothom aplica les
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noves normatives o propostes, sovint imposades pels equips directius, tal com poden o
volen. Es com si els mestres rebessin una flor i, sense mirar-la ni olorar-la, es giressin i
la col-loquessin a I'estanteria. No seria millor rebre una llavor i planificar, viure, gaudir,

analitzar, descobrir i interrogar-se sobre el seu creixement?

L’experiéncia com a becaria d’investigacio en un grup de recerca consolidat com PSITIC
em va aportar moltes coses bones, perd sobretot, esperanca. Gracies als meus
companys i al descobriment de tants i tants projectes socioeducatius, em vaig adonar
gue no estava sola, que hi havia moltes altres persones que veien I'educacié des de la

meva mirada, o si més no, que s’aturaven a mirar-la.

El Master en Innovacié Pedagogica i Lideratge em va permetre comencar a ordenar
totes aquestes preguntes que m’havia anat fent en els darrers anys i comencar a indagar
respostes. Vaig poder aprofundir sobre el lideratge com a facilitador del canvi i de
I'entesa entre tota la comunitat educativa per donar sentit a la seva finalitat educativa
(missid i visid) i aguesta tesi ha estat la forma de seguir aprenent sobre el lideratge a

'escola.

El lideratge és la clau per millorar el Sistema Educatiu (Barber i Mourshed, 2007; Pont,
Nusche i Moorman, 2008; OECD 2013a, 2013b, 2016; UNESCO, 2012), només cal que
els equips directius tinguin clar on son i cap on volen anar juntament amb el seu equip

de mestres.

Es indiscutible que les condicions de la tasca, els recursos disponibles o les
caracteristiques del context influeixen i condicionen I'accié directiva i la seva eficacia.
Més encara, en el paradigma de la complexitat (Morin, 2011) és necessari que els equips
directius exerceixin un fort lideratge en tots els nivells que es centri en les complexes
interaccions de tots els actors dins el sistema i subsistemes, creant d’aquesta manera
una visi6 més amplia dels sistemes educatius com a organismes holistics (Snyder,
2013).

Pero analitzant el nivell estrictament personal de les persones que desenvolupen el rol
directiu, ens preguntem qué influeix en la seva accié directiva i lideratge. Com veurem
més endavant, alguns autors indiquen que les creences i la passi6 podrien definir
aquesta actuacio directiva (Pérez, 1991; Pozo, Scheuer, Pérez-Echevarria, Mateos,
Martin, de la Cruz, 2006; Vallerand, Blanchard, Mageau, Koestner, Ratelle, Léonard,
Gagné i Marsolais, 2003).

Finalment, aquesta investigacié ha comptat amb el suport d'una Beca de Recerca

Blanquerna (BRB) de la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacio i I'Esport
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Blanquerna de la Universitat Ramon Llull. A més, aquesta beca ha permés desenvolupar
una part d’aquesta investigacié en el marc d’'una estada de tres mesos en I'Institut
Interdisciplinari de Pedagogia i Educacié de la Universitat Catolica Silva Henriquez de
Xile. Aquest ajut ha estat una gran oportunitat tant a nivell académic com personal per

poder elaborar aquest treball.
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2. Delimitaci6 i formulaci6 de la recerca

La practica docent es desenvolupa, juntament amb els col-legues de professid, en un
entorn d’altes exigéncies, diversitat de necessitats i multiplicitat de tasques i funcions
(TALIS, 2018). Aguesta realitat, que a voltes ens desborda, ve determinada per les
diferents expectatives que sobre I'escola diposita la societat, 'administracié educativa,
els alumnes i les seves families. | obliga a la dificil entesa entre els professionals de
'escola i els altres serveis educatius (Longas i Civis, 2018). En aquest marc, sorprén
gue en el nostre pais i de forma generalitzada no mereixin massa interes, en els
curriculums actuals de la formacié de mestres, les competéncies professionals en totes
aquestes relacions i interdependéncies educatives amb I'objectiu de treballar per i en

I'aprenentatge.

En les dues ultimes décades I'Escola, arreu del mon, afronta el gran desafiament de la
seva transformacié o, si més no, adequacié a les noves necessitats que planteja
I'evolucio cultural, social i tecnologica (TALIS, 2018; Gisbert i Prats, 2018). Els entorns
VUCA o VICA en catala (Volatilitat, Incertesa, Complexitat i Ambiguitat) condicionen
I'educaci6 fent que aquesta canvii a una velocitat vertiginosa i amb una falta de direcci6
poc predictible, creant amplis espais d’ambiguitat. Tot indica que els docents actuals i

del futur proper es desenvoluparan en camps de treball profundament complexos.

Particularment a Catalunya, en el sentit apuntat, el recentment publicat Anuari de
I'Educacio 2018 per part de la Fundacié Bofill (Riera, 2019), planteja 10 reptes especifics
que haurien d’incorporar-se a 'agenda publica actual. Aquests reptes es descriuen en
la mesura que estan tenint grans avengos en I'actualitat, perd que també sén de gran
rellevancia per aportar-hi una nova reflexié i fer propostes de millora a curt, mitja i llarg
termini: el “gap” generacional que tenim actualment i com orientem als joves en els seus
itineraris, com millorem la participacié de les families als centres educatius, les noves
propostes per a la millora de centres educatius desafavorits, les TIC, les xarxes de
coresponsabilitat educativa, o la formacio inicial del mestres. D’acord amb Riera (2019),

com element comu de tots aquests diferents reptes que es plantegen a I'escola:

“L’autentic dilema passa per decidir conscientment i raonada entre seguir
mantenint una praxi educativa fonamentada en principis educatius, metodologies
i estratégies que, malgrat l'aparenca de determinats canvis —sovint
lampedusians— que es proposen, mantenen d’arrel la cronificacié d’inequitats
consubstancials i un aprenentatge de caracter superficial, centrat en continguts,
fragmentador del saber, efectista i efimer; 0 en canvi s’opta decididament i

compromesa pels principis, estratégies psicopedagogiques i metodologies que
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promouen i fonamenten un model educatiu inclusor, d’alta equitat, i
promocionador d’aprenentatge profund, competencial, integral i integrador de

coneixements, eficac i durador. (p. 22)”

Son molts els autors que coincideixen, des de diferents perspectives, que I'escola com
a organitzacié hauria de ser interpretada en el mon actual com una organitzacié de
caracter complex en la mesura que ja no estem a I'escola mecanicista i reproductora del
segle XIX. Per a Snyder (2013) la comprensio de la realitat educativa passa per disposar
d’una nova perspectiva que es centri en les complexes interaccions dels actors dins els
sistemes i subsistemes educatius, creant una visi6 més amplia dels sistemes educatius

com a organismes holistics.

En consequiéncia, la direccié en I'organitzacié de I'escola i la presa de decisions que i
correspon esta cridada a desenvolupar-se des dels models de gesti6 de la complexitat.
De fet, la literatura cientifica actual afirma també que, en aquest context de complexitat,
la direccio escolar constitueix un element essencial o critic de la qualitat educativa, cada
vegada més determinant davant els reptes que durant els Ultims anys han emergit.
Nombrosos informes internacionals (Barber i Mourshed, 2007; Pont et al., 2008; OECD
2013a, 2013b, 2016; UNESCO, 2012) identifiquen la funcié del lideratge escolar com la
clau per assegurar la qualitat del sistema educatiu. En ordre d'importancia i després de
I'accié docent, el lideratge escolar és el segon factor intern de I'escola amb més
influéncia sobre I'éxit escolar (Pont, Nusche i Hopkins, 2008). De forma indirecta, el
lideratge influeix en la motivacio i la capacitat del professorat i afecta a 'ambient i 'entorn

en el qual es treballa i s’apren.

Aixi doncs, la funci6 directiva i molt concretament el lideratge esdevenen factors cabdals
en la millora dels Sistemes Educatius. Actualment la recerca confirma la necessitat de
que els models de direccié Administrativa evolucionin cap a models directius centrats en
el lideratge pedagogic (Istance, Stoll, Jolonch, Martinez i Badia, 2013). Malgrat és una
evidencia la necessitat de desenvolupament de noves competéncies professionals
directives, 'accés per a exercir aquesta funcio en el nostre pais ve més condicionada
per la formaci6 i experiéncia docent que directiva. Aquest fet podria suposar una teorica
disfuncionalitat per a moltes persones (docents) que assumeixen el rol directiu. Segons
Vaillant (2015, p.3): “els directius estan sobre exigits a nivell administratiu, no tenen
temps per tasques d’ambit més pedagogic, i participen poc en processos decisius”. Per
a Mulford (2003), el cumul d’exigéncies externes repercuteix en molts casos en una

fragmentacio de la funcié o identitat del director. Com assenyala Bolivar (2018), aquest
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fet pot generar una crisi identitaria entre la doble identitat de docent i director (recordem
que els directius son docents amb un minim danys d’experiéncia que acaben
promocionant cap el carrec de directiu), entre ser gestor amb funcié administrativa o
lider pedagogic, o entre ser representant de I'’Administracié o dels companys que 'han

escollit.

Més enlla dels condicionants que determinen I'accés a la funcié directiva i com aquest
rol és assumit i potenciat pel mateix Sistema Educatiu, ens preguntem com és o pot ser
'accié directiva a partir del bagatge professional i personal de les persones que hi
accedeixen. Per queé els directius actuen com actuen? Es indiscutible que les condicions
de la tasca, els recursos disponibles o les caracteristiques del context influeixen i
condicionen 'acci6 directiva. Perd en el pla estrictament personal, qué pot estar influint
en el bon desenvolupament de la funcio directiva? Aquesta qlestid, per altra banda
classica en la investigacié entorn el bon lideratge, pot ser abordada des de la Teoria de
I'Accio (Engestrom, 2001; Larripa i Erausquin, 2008; Pérez, 1991) donada la suposada

“crisi d’identitat” entre docent i directiu que abans hem referit.

En la Teoria de I'Accio es defineix el procés pel qual un decisor ha de passar per prendre
una decisio. En aquest procés, intervenen els coneixements i creences que el decisor
pugui tenir, aixi com les motivacions que seran clau per acabar de decidir una accié

concreta.

L’interés de la nostra investigacio pretén cercar respostes des dels elements previs que
condicionen I'accid. No es tracta de minimitzar altres elements d’analisi que podrien tenir
alta rellevancia en el canvi educatiu i el lideratge, i tampoc es tracta d’aillar aquests
elements “previs a I'accid” de I'entorn sociocultural, sind de destacar la importancia que
els elements previs (que depenen dels coneixements i les motivacions) poden tenir
sobre les actuacions directives i, per tant, de canviar i millorar el lideratge i els processos

d’ensenyament-aprenentatge en centres educatius.

Els elements previs a 'accié que volem analitzar soén: a) les creences sobre la funcio
directiva i I'ensenyament-aprenentatge, que responen a la perspectiva dels
coneixements que tot decisor ha de tenir; i b) la motivacié directiva i el compromis
personal del lider formal escolar emprant el constructe de passio vers la funcié directiva
i el seu Model Dualistic de la Passi6 (Vallerand et al., 2003), que respon a la perspectiva

de la motivacio.

Tal com diu Pozo et al. (2006), la importancia de profunditzar en les creences com a
element previ per prendre una decisio és altament rellevant quan es volen canviar les

practiques escolars, les formes d’ensenyar i aprendre, o les practiques organitzatives i
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de gestio del centre escolar, ja que primerament s’han de canviar les mentalitats o

concepcions.

Per altra banda, el concepte de passio de Vallerand et al. (2003), definida com una forta
inclinacio de les persones cap a una activitat que els hi agrada, consideren important i
en la que inverteixen temps i energia, ens permet analitzar la motivacié que actua com
a catalitzador en la presa de decisions i, per tant, en la teoria de I'accié. EI Model
Dualistic de la Passi6 (DMP) desenvolupat pels autors permet diferenciar entre una
adhesio a I'activitat saludable i harmonica, és a dir que els directius integren la direccio
amb harmonia amb altres aspectes de la seva vida; o bé una adhesié de caracter

obsessiu i poc saludable que por provocar conflictes en la vida de la persona.

En resum, la tesi que presentem obre una linia d’investigacio dins la recerca entorn el
lideratge escolar. Ho fa de forma exploratoria, per conéixer les creences dels directius
entorn I'ensenyament-aprenentatge, entorn el lideratge de I'organitzacié educativa, i el
tipus de passié per la funcié directiva. | per analitzar les relacions entre aquests
constructes. El que supera I'abast d’aquesta Tesi és comprovar que I'accio directiva té
correspondéencia amb allo declarat pels directius, formant part de la prospectiva que ens

proposem per al futur.
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3. Objectius de la recerca

Els objectius que ens proposem assolir amb aguesta investigacio es descriuen a

continuacio:

1. Aprofundir en les relacions teoriques entre 'accié directiva i les creences sobre

ensenyament aprenentatge, les creences sobre la funcié directiva i la passié ver

I'accio directiva.

1.1.

1.2.

1.3.
1.4.

1.5.

Revisar els conceptes i models explicatius sobre creences o teories
implicites en relacié als processos d’ensenyament i aprenentatge
presents a la literatura.

Revisar els conceptes sobre lideratge escolar i les creences en relacié a
la funcid directiva a partir de la literatura.

Categoritzar les creences sobre la funci6 directiva.

Revisar el concepte de passio per l'activitat i la seva aplicabilitat en
I'estudi del lideratge escolar.

Analitzar la hipotética relacié entre el model de lideratge des de la
complexitat i per l'aprenentatge i les creences sobre ensenyament

aprenentatge, funcié directiva i passio vers la funcié directiva.

2. Analitzar mitjancant la recerca empirica la relacié entre les creences sobre la

funci6 directiva, 'ensenyament aprenentatge i la passié dels directius escolars.

2.1

2.2.

2.3.

2.4,

2.5.

Identificar i comprendre les creences o teories implicites que tenen els
directius escolars en relacio als processos d’ensenyament i aprenentatge.
Dissenyar i validar un instrument per avaluar les creences que tenen els
directius escolars sobre la funcié directiva.

Identificar i comprendre les creences que tenen els directius escolars en
relacio a la funcié directiva en un centre educatiu.

Identificar el grau i tipus de passi6 dels directius escolars en relacio a las
seva activitat professional.

Analitzar i descriure les relacions que s’estableixen entre les creences
dels directius escolars sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge

i funcié directiva i la seva passio per I'activitat.

3. Proposar noves estratégies per a la millora i qualitat de I'accio directiva escolar

des de la perspectiva d’'un lideratge per I'aprenentatge i la complexitat amb

I'objectiu d’adaptar-se i transformar I'educacié del segle XXI.
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4. Estructura i organitzacié del treball

Després de l'apartat Introduccié presentarem la part || d’aquesta recerca que és la
fonamentacié tedric. En aquest punt s’elabora una contextualitzaci6 en el marc
socioeducatiu de les direccions escolars a Catalunya i, per tant, s’exposa la realitat
social actual, s’emmarquen les organitzacions educatives en relaci6 a I'evolucio
constant dels darrers anys i es contextualitza la direcci6 escolar des de la part normativa
i també des de la percepcié actual de la direccié a Catalunya. En segon lloc, ens centrem
en el lideratge fent una breu revisié dels principals models i teories i abordant la
necessitat actual d’'una lideratge des de la complexitat i per a I'aprenentatge. En tercer
lloc, ens centrem en un factor que pot estar influint en el bon desenvolupament de la
funcio directiva: la teoria de I'accio, és a dir, aquell procés pel qual un decisor ha de
passar per prendre una decisio. En aquest sentit, I'interés de la investigacio es desdobla
en dos apartats més: les creences i la passi6. Aquests dos elements actuen com a
condicionants en el procés de presa de decisions d’un director, les creences actuen com

a coneixement i la passié com a motivacio per a 'accié.

Seguidament a la Part Il es detalla la Metodologia del treball empiric, d’acord amb les
hipotesis i objectius plantejats en aquesta recerca que abraga l'aplicacié de tres

guestionaris en una mostra de 262 directius de Catalunya.

A continuacio, a la Part IV s’exposen els resultats obtinguts per a cada questionari, aixi

com les correlacions i regressions entre ells.

A la Part V s’enfoca la discussid dels resultats obtinguts, tot donant resposta a
cadascuna de les hipotesis plantejades en aquesta recerca; aixi com també reflexionant

sobre les principals limitacions trobades durant aquesta recerca.

Finalment, a la Part VI, es revisen els objectius d’aquesta investigacio, es conclou amb
una sintesi de les principals aportacions d’aquesta tesi, aixi com es plantegen futures

linies de recerca i ambits de transferéncia d’aquesta investigacié?.

L Es presenta aquest capitol en castella perqué és un dels criteris per optar a la mencié internacional en
el titol de Doctor. A més, també es presenten en castella el resum de la tesi i les conclusions del marc
teoric.

22



5. Principis etics

En el desenvolupament de la nostra recerca hem tingut en compte els principis de
beneficéncia —que inclou el de no maleficéncia-, d’autonomia, de confidencialitat i dret a

la intimitat i de justicia (Franca-Tarrago, 1996).

Pel que fa al principi de beneficéncia, la voluntat d’aquest treball s’orienta a comprendre
millor la funcié directiva a Catalunya a través de I'analisi de les creences i la passi6 vers
la funcié directiva del col-lectiu de directius. Aixi doncs, la finalitat ultima d’aquesta
investigacié és comprendre si les creences i la passié poden millorar la funcié directiva
i poder orientar accions especifiques encaminades a la formacié conscient i reflexiva

dels directius aixi com a la millora de la seva salut en 'ambit del treball.

En relacid al principi de no maleficéncia i autonomia, hem tingut especial cura de no
causar perjudici amb la nostra recerca i assegurar una participacio lliure i voluntaria dels

entrevistats. Tots ells han estat informats per escrit de la recerca i els seus objectius.

Pel que fa al principi de confidencialitat i dret a la intimitat s’han pres totes les mesures
oportunes per garantir la confidencialitat de totes les dades recollides a nivell individual
i de cada associacio o agrupacié que ens ha brindat la mostra, aixi com en el retorn dels

resultats.

Finalment, el principi de justicia s’ha concretat en el tracte equitatiu a tots els participants

directius que han tingut les mateixes condicions d’aplicacié i retorn de resultats.
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PART II: MARC TEORIC

1. Introduccié al marc teoric

La recerca que hem plantejat exigeix aprofundir en els conceptes que la fonamenten i
gue han de permetre estructurar el treball de camp i guiar la reflexié. Aquesta primera
part és essencial en tant que pretenem aprofundir en els elements previs de I'accié

directiva, com ho soén les creences i la passio envers la seva tasca.

Hem organitzat el treball segons I'esquema presentat en la Figura 1, en el qual podem
identificar I'accié directiva al centre d’altres estructures tant dinamiques i complexes com
ho sén la societat, les organitzacions educatives i la direcci6 escolar en el nostre context,

Espanya i Catalunya.

Figura 1. Esquema organitzatiu del marc teoric
Societat

m Organitzacio educativa

XY} . . s
i‘i Direccio escolar

&

Nota: Elaboracio propia.

En primer lloc, aprofundirem en aquells factors externs que condicionen I'accié directiva
com la societat i les organitzacions educatives, en tant que la direccié no es aliena al
moment social de canvi constant abocat, més que mai, a la incertesa. Seguidament,
analitzarem les principals caracteristiques de la direcci6é escolar a nivell normatiu pel
gue respecta a Catalunya i Espanya, fet que ens permetra aprofundir en la identitat dels
directius escolars i els seus conflictes de rol; aixi com les funcions que han de

desenvolupar en els centres educatius.

En segon lloc, i per valorar la idoneitat dels diferents tipus de lideratge existents, farem
una breu revisio dels principals models tedrics que millor responguin a les necessitats

d’'innovacio i adaptacié al canvi continu. La teoria de la complexitat en les organitzacions
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educatives, aixi com la importancia de mantenir un lideratge per a I'aprenentatge, seran
claus per determinar un lideratge que respongui a les necessitats actuals i transiti d’un

lideratge de caire més administratiu cap a lideratges meés centrats en la pedagogia.

Les demandes d’un lideratge des de la complexitat i per 'aprenentatge pre-defineixen
com hauria de ser 'acci6 directiva en el segle XXI. Abans pero, és necessari conéixer
com estan actuant els directius de centres educatius; per tal de poder, després,
transformar I'educacio i el lideratge i, sobretot, contribuir a la consolidacié d’una identitat
professional directiva propia que permeti diluir la situaci6 d’ambivaléncia actual
docéncia-direccio.

Per conéixer com actuen els directius ens interessa conéixer models que expliquin
perque les persones actuen com actuen en situacions diverses. En aquest sentit, en el
tercer bloc del marc teodric, aprofundim en la Teoria de I'Accié per identificar aquells

elements que condicionaran 'accié directiva: coneixements i motivacio.

En quart lloc, analitzarem els coneixements, des la perspectiva de les creences, que
condicionen la presa de decisions i, en definitiva, I'accié directiva. Els sistemes de
creences dels actors educatius i, concretament, dels directius condicionen la seva
practica directiva. En aquest sentit, aprofundirem no només en les creences que tenen
sobre el lideratge, sind també en les creences sobre 'ensenyament i 'aprenentatge, ja

gue per liderar una escola s6n necessaries ambdues.

En cinqueé lloc, analitzarem la motivacio i els constructes que li sén propers, amb la
intencié de comprendre la importancia de les emocions en la presa de decisions i en

I'accio directiva. El constructe de la passio sera determinant per a la nostra recerca.

La nostra recerca tedrica finalitzara amb un capitol conclusiu.

2. Societat, escola i direccié escolar

L’accié directiva es desenvolupa en centres educatius concrets, dins d’'un context social,
cultural i educatiu determinat. La forma en com s’exerceix la direccio esta condicionada
per molts factors que poden ser considerats externs (marc normatiu, recursos...) i interns

(experiencia, motivacio...) a la persona.

Abans d’abordar els factors personals, en aquest capitol volem aprofundir en la
contextualitzacio de la direccio escolar. En primer lloc, la direccié no és aliena al moment

social de canvi constant, abocat més que mai a la incertesa i el seu efecte sobre 'escola.
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En segon lloc, les organitzacions educatives, el punt neuralgic de tota accio educativa i
directiva, també han sofert canvis al llarg del temps per adaptar-se actualment a la
societat i a les demandes i expectatives de I'entorn de I'escola. En tercer lloc, la direccid
escolar esta altament regulada en el nostre Sistema Educatiu, amb normes que
defineixen els canals d’accés o que determinen la seva actuacié professional. La
regularitzacié del treball genera rols i carrecs en la direccié que no sempre estaran en
consonancia amb la identitat dels professionals que entomen el carrec, i més tenint en

compte la transicié del carrec directiu entre docent i director.

Tot plegat esdevé un marc d’actuacié complex i a vegades contradictori, essent
necessari coneixe’l per poder valorar posteriorment la idoneitat dels diferents tipus de

lideratge.

2.1. Escolaisocietat en el segle XXI

La societat actual s’afronta al desafiament de respondre i questionar un multitud de

canvis d’inescrutable transcendéncia a escala nacional, regional i planetaria.

La rellevancia de la revolucié tecnologica, per alguns anomenada la 4a revolucié
industrial, ens ha submergit en un procés de canvi influit pel rapid aven¢ de
'automatitzacio i la intel-ligéncia artificial, perd també de les noves concepcions entorn
el treball i el lloc que ocupa aquest en la vida de les persones (ESIC, 2017); superant

amb escreix la capacitat d’adaptacioé de les estructures educatives formals.

Desafiaments com la crisi climatica, migracions desregulades, creixement exponencial
de la informacid a disposici6 d’'una poblaci6 no necessariament proveida de
competéncies critiques, l'obsolescéncia accelerada de tot alld creat, incloent la
desaparicié de llocs de treball de llarga trajectoria, la lluita pels drets de les comunitats
LGTBI, les noves estructures familiars, la necessaria revisié feminista de la historia i
'actualitat, aixi com la creacié d’habits de vida sostenible i saludables sén tan sols
algunes de les tasques que I'educacié no només ha d’afrontar, sind que també ha de

contribuir a la formacié de marcs étics que donin garanties per a nous pactes socials.

Per altra banda, el consum exasperant i consagrat pel mercat globalitzat va en contra
d’'una cultura solidaria, respectuosa de l'altre com a ésser huma local i global, un ciutada
consumidor, no consumit. El fildsof sudcorea Byung Chul, en el seu llibre “La sociedad
del cansancio” (2017), planteja que I'ésser huma s’atabala assumint pautes de

comportament que encara que no siguin obligatories —com el consumisme- les executa
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com si la seva felicitat depengués d’alld, contribuint aixi al reconeixement de I'individu

exitds com a model d’un fragil teixit social.

Particularment a Catalunya, el recentment publicat Anuari de 'Educacié 2018 per part
de la Fundaci6 Bofill (Riera, 2019), planteja 10 reptes especifics que haurien
d’'incorporar-se actualment a l'agenda publica de I'Educacié. Aquests reptes es
descriuen en la mesura que estan tenint grans avencos, pero que també sén de gran
rellevancia per aportar-hi una nova reflexié i fer propostes de millora a curt, mitja i llarg
termini: el “gap” generacional que tenim actualment i com orientem als joves en els seus
itineraris, com millorem la participacié de les families als centres educatius, les noves
propostes per a la millora de centres educatius desafavorits, les TIC, les xarxes de

coresponsabilitat educativa, o la formacio inicial del mestres.

També, I'escola catalana ha anat a remolc de vertiginosos canvis culturals, socials,
tecnologics i econdmics, tot fent que I'escola sigui determinant per la cohesié social de
la societat catalana que, avui, és plurilingte i multicultural. A més, “la desorientacié que
es viu en el mon de I'educacié a Catalunya, com a qualsevol altre indret, és gran. En
temps de gran incertesa i amb les enormes dificultats que imposen la crisi i les retallades
en el pressupost d’educacio, el compromis dels mestres i la comunitat educativa resulten
decisius i pren més rellevancia parar una atencié especial a les formes emergents

d’'innovacio educativa” (Martinez, Badia i Jolonch, 2013, p.19).

En suma, la societat viu moments de profunda vulnerabilitat, individual i social, humana
i inalienable, i 'educacio forma part del context problematic respecte el qual no es pot
desentendre. La nova era de la complexitat (Morin, 2011) o la societat liquida (Bauman,
1999) expliquen de forma complementaria per qué es creu que estem entrant en una
nova etapa de la civilitzacié. L’acronim VICA proposat per Johansen (2007) sintetitza les
caracteristiques propies de I'entorn social i educatiu en el nostre context: Volatilitat (o
acceleraci6 del canvi), Incertesa (dubtes sobre qué fer i com, aixi com poca previsio de
futur), Complexitat (sobretot per la multiplicitat d’actors) i Ambigditat (inexisténcia de

solucions bones o pre-definides).

L’actual realitat social planteja grans interrogants sobre el que i el com de I'educacid, de
les organitzacions i del model d’administracié tal com el concebem actualment. Els grans
canvis que s’estan vivint s’expressen a I'escola en forma de noves demandes i nous
conflictes que desafien la cultura docent classica i qlestionen tan el propi rol
professional docent i directiu com la funcié mateixa de la institucié escolar (Longas,
2019; Longas i Civis, 2019).
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En aquest sentit, és remarcable el proposit urgent que es replanteja la UNESCO (Centre
UNESCO de Catalunya, 2015), en el document “Repensar 'educacié”, quan manifesta
la necessitat de “replantejar el proposit de I'educacio i I'organitzacié de I'aprenentatge”
d’'una forma més holistica i superant les dicotomies tradicionals entre aspectes cognitius,
emocionals i etics; i tot alertant-nos del perill que es corre si posem tot 'émfasi en els

resultats educatius i deixem de banda el procés d’aprenentatge.

Es també conegut I'informe de la OECD “The nature of learning: using research to inspire
practice” (2010) que es deriva d’'una important recerca a nivell europeu sobre cognicio,
emocio i biologia en I'educacio, planteja set principis transversals que haurien d’orientar
la creacio d’entorns d’aprenentatge del segle XXI. Aquests sén també reformulats en un
altre informe de la OCDE (2013) des de la perspectiva de I'adult per tal d’orquestrar
'aprenentatge, donant per fet que les escoles també son organitzacions que aprenen i

no només els estudiants.
Aquests set principis, originals i reformulats respectivament, son:

1. L’alumne és el centre de l'aprenentatge./ Els educadors comparteixen la clara
prioritat sobre la centralitat de I'aprenentatge, tant pels alumnes com per ells
mateixos.

2. L’aprenentatge és de naturalesa social./ L’ensenyament es realitza de forma
col-laborativa.

3. Les emocions son part integral de 'aprenentatge./ L’éxit de cada educador esta
lligat a les seves emocions (satisfacci6, autoeficacia, ansietat...)

4. L’aprenentatge ha de tenir en compte les diferéncies individuals entre I'alumnat
i els seus coneixements previs./ El desenvolupament professional es construeix
segons les diferéncies individuals de les capacitats i experiéncies de cada
educador

5. L'esfor¢ de lalumnat és clau per I'aprenentatge./ Es tracta d’evitar una
sobrecarrega excessiva o estrés que disminueixi el rendiment de I'educador.

6. L’avaluacio continua afavoreix I'aprenentatge. /Els educadors utilitzen informacio
rica que avalua els processos d’ensenyament-aprenentatge que desenvolupen.

7. Aprendre és construir connexions horitzontals./ Els educadors connecten
activitats i materies, perd també es connecten dins i fora de I'escola amb altres

serveis educatius o altres escoles i organitzacions.

Badia (2019) també analitza quines condicions necessitarien els centres educatius per

a poder contribuir a una millora substancial tant en resultats escolars i exit educatiu, com
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també del desenvolupament professional dels docents. Proposa quatre aspectes que

semblen critics:

a) Centrar-se en I'aprenentatge dels estudiants i, per tant, adoptar una perspectiva
de l'aprenentatge;

b) Constituir-se com a organitzacié en una comunitat professional d’aprenentatge;

c) Ser gestionades des de I'dptica d’un lideratge distribuit per a I'aprenentatge, i

d) Participar o col-laborar en xarxes professionals conjuntament amb altres centres

per aprendre de manera col-laborativa.

2.2.  Organitzacions educatives

L’organitzacié escolar com a disciplina entra en un debat epistemologic a finals de la
déecada dels 80 i inicis dels 90. En aquest debat no falten les veus que, des de diverses
mirades, es resisteixen a considerar la institucié escolar com una organitzacié

empresarial.

Es innegable que I'escola ha de considerar-se una organitzacié en majiscules, pero
també és cert que, a diferéncia de la resta d’organitzacions empresarials incloses altres
organitzacions de serveis, les escoles s’han d’afrontar al caracter en part intangible del
seu producte i, especialment, el fet singular que els seus resultats depenen en gran
mesura de I'esforg i col-laboracié aportada pels seus propis “clients”. Es a dir, el servei
depen tant 0 més de les persones servides que de les propostes i decisions aportades
per 'organitzacid, de forma que el client també podria ser considerat d’alguna manera

recurs huma de I'organitzacio (Longas, 2010).

Per a Gairin (1993) l'organitzacié escolar es nodreix de les Teories Organitzatives i de
la Teoria Curricular, confluéncia que dona lloc a una disciplina diferenciada, una Teoria

de 'Escola que necessita reflexié i estudi especific.

Ens referim a organitzacié escolar quan tractem una organitzacié en el camp especific
d’una institucié educativa o centre educatiu, el qual és un espai especialment estructurat
i organitzat, amb objectius i finalitats definides que responen a les exigéncies d’'una
societat en questio.

El conjunt de variables que incideixen en els centres educatius i n’afecten al
desenvolupament i la dinamica interna poden provocar millores substancials en el

rendiment de I'alumnat (Badia, 2019). La cultura del centre, I'estructura organitzativa, la
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capacitacio del professorat, el lideratge, entre d’altres, donen valor afegit al centre

educatiu, i és el que s’anomena com “efecte centre” (Bolivar i Murillo, 2017).

L’ “efecte centre” esta inscrit en les mesures del nivell meso del sistema. S’entén per
mesures macro aquelles que incideixen sobre el sistema educatiu en general (lleis
d’educacio, politica per a tot el professorat, canvis en el curriculum...), i per mesures
micro aquelles que estan relacionades amb el treball a 'aula com la formaci6 del
professorat o metodologies concretes.

LT

Historicament, I’ “efecte centre”, no sempre ha tingut la mateixa rellevancia en el marc
de la millora escolar ni tampoc ha produit politiques de desenvolupament organitzacional
cap a la mateixa direccié. Des de no contemplar el centre educatiu, amb l'afirmacié que
“'escola no importa” en les conclusions de I'Informe Coleman (Badia, 2019; Bolivar i
Murillo, 2017), fins a “l'escola com unitat basica de millora”, el centre educatiu ha

evolucionat a través d'una série de moviments i tendéncies de politica educativa.

El moviment d’escoles eficaces (School Effectiveness) va néixer en contraposicio a
I'efecte que va tenir I'Informe Coleman en la societat i volia demostrar que, en igualtat
de contextos socials, hi ha centres que obtenen millors resultats i més éxit pel seu
alumnat, és a dir, que l'efectivitat d’'una escola ve determinada pel “valor afegit” a
'aprenentatge dels alumnes, en comparacié amb altres escoles. Segons Murillo (2005,
p.30) “Una escola efica¢ és aquella que aconsegueix un desenvolupament integral de
tots i cada un dels seus estudiants, major del que seria esperable tenint en compte el
seu rendiment previ i la situacié social, econdmica i cultural de les families”.

Per altra banda, el moviment de la Millora de I'Escola (School Improvement), en un
enfocament més ampli de la millora educativa, pretén generar les condicions internes
dels centres educatius que promoguin el seu propi desenvolupament com organitzacio.
La millora de I'escola pretén enfortir la capacitat (Building Capacity) de I'escola per a
gestionar el canvi. Els dos moviment van confluir als anys noranta i primera década del
segle XXI, com a moviment de “millora de I'eficacia escolar”. Encara avui sén la base de
moltes de les propostes de millora i alguns dels processos impulsats soén ja heréncia
compartida: desenvolupament cooperatiu del professorat, implicacio en les decisions del

centre, coordinacié com a element estrategic, Us de la practica reflexiva, etc.
Als anys 90 es comenga a parlar d’autonomia dels centres, del canvi de les estructures
de govern del centres, de la gesti6 local del curriculum, del lideratge, de projectes propis

i especifics de cada centre, etc (Badia, 2019). En aquest periode apareix el moviment
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de gestio basada en l'escola. Aquest moviment, malgrat una critica a la
desresponsabilitzacié de I'’Administracio respecte a les seves obligacions per garantir un
servei public i de qualitat i en igualtat per a tot el territori, ha fet avancar els centres en
la perspectiva d’'organitzacions que aprenen, amb capacitat creixent per fer front a nous
reptes i demandes que abans es suposaven resoltes per I’Administracié. EI moviment
proposa canvis estructurals (rols, espais, temps o relacions) que possibilitin una millora:
re-professionalitzar (“empower”) I'ensenyament, col-laboracié i treball en equip,
participacié i autonomia, i reconstruccié del curriculum des de baix amb noves

estructures en la presa de decisions (Bolivar i Murillo, 2017).

Aixi doncs, a partir d’'aquests corrents es posa de manifest que I'escola si importa i que
el nucli del canvi educatiu es situa en el nivell meso corresponent a 'organitzacié del
centre educatiu. L’escola es reconeix com la unitat basica de canvi i innovacio del
Sistema Educatiu. La nova orientacidé repercutira en l'aprenentatge i 'educacié dels
alumnes, missié ultima del Sistema Educatiu, perd també en els agents provocadors

d’aquest canvi, els docents, mitjangant el seu continu desenvolupament professional.

Comprendre que la millora no pot provenir per prescripcié externa i que el que es precisa
es promoure la capacitat interna de les escoles, permet que la transferencia del model
d’ “organitzacions que aprenen” (Drucker, 1996; Nonaka i Takeuchi, 1999) apareguin
amb forca per a transformar les organitzacions a través d’'un procés d’auto-
desenvolupament (Bolivar, 2000; Gairin, 2000; Santos, 2000). Es a dir, la
“metacapacitat” de resoldre per si mateixa problemes organitzatius o didactics,
coneguda com la “capacitat interna de canvi” (Bolivar i Murillo, 2017). En aquest sentit,
es considera que I'escola o organitzacié que aprén és aquella on s’analitza, es discuteix
i reflexiona, conjuntament, sobre el que passa i el que es vol aconseguir. Es creu que si
es treballa conjuntament, tots poden aprendre de tots, compartir exits professionals i
personals, i també de les dificultats i problemes que es troben en el camp de
'ensenyament (Bolivar, 2000). Aquesta és la base perqué el coneixement personal es
converteixi en coneixement de 'organitzacié i, després, seguint a Nonaka i Takeuchi
(1999), sobresurten quatre dimensions o qualitats de l'organitzacid que permeten
avancar en la seva capacitat d’adaptacio a I'entorn i siguin generadores d’aprenentatge
organitzatiu: un lideratge compartit, no exercit per una sola persona, i de tipus
horitzontal; un model d’escola comu, compartit, consensuat, que déna sentit; una cultura
avaluadora integrada, sistematica, orientada a la millora (i la innovacio); i un projecte de
futur comu, cohesionador, catalitzador de les energies dels membres de I'escola i capag

d’orientar estratégicament a I'escola.
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Els professionals d’aquestes organitzacions que aprenen es defineixen com persones
compromeses, participatives, que persegueixen proposits comuns i que s’esforcen per
desenvolupar progressivament formes més eficaces per aconseguir aquestes metes. A
més, un dels aspectes més importants d’'una organitzacié que aprén €s que tenen una
manera de fer propia per gestionar el coneixement, tal com activitats d’innovacio (creacio
de coneixement), transferéncia, distribucié i coordinacié (Bolivar, 2000; Gairin 2000;
Santos, 2000). Seguint aquests autors, per esdevenir escola que aprén es necessita de
la construccié d’un entorn que afavoreixi I'aprenentatge conjunt i que faciliti temps per a
la reflexio, visi6 compartida, aprenentatge en equip, autonomia i nou exercici del

lideratge, entre d’altres.

Tanmateix, el moviment d’escola que aprén també ha generat critiques per la dificultat
d’'implementacié en els centres educatius per no disposar d’'un marc definit per a I'accié.
Malgrat tot, els autors de referéncia, proposen que I'escola com a organitzacié que aprén

sigui una idea del que “hauria de ser”, és a dir, un desideratum que empeny a millorar

continuament el funcionament de I'escola (Badia, 2019).

En aquesta linia, I'evolucioé de les teories per a la millora dels centres educatius confirma
que cada escola sigui de nou el centre i eix de tota millora del sistema educatiu pero, a
diferéncia dels corrents anteriors, emfatitzant la “construccié de capacitats locals”
(capacity-building) que suposa una nova mirada pels centres educatius capacos de
créixer i aprendre de la seva propia experiencia (Hopkins, 2001), i si cal amb
'acompanyament de ’Administracié (Badia, 2019).

Es tracta, en primer lloc, de centrar-se en la missi6 fonamental dels centres:
'aprenentatge dels alumnes. Pero, en segon lloc, que la millora d’aquest aprenentatge
comporti un aprenentatge del professorat que esdevé clau per qualsevol millora o
innovacié pedagogica. Una altra rad és fer duradora en el temps la millora dels resultats
i I'éxit educatiu, és a dir, la sostenibilitat dels canvis, més enlla de les persones que
configuren la institucié escolar. Perqué aquesta construccié de capacitats sigui afectiva,
cal disposar també del compromis dels professorat i un lideratge distribuit, aixi com
suport extern i una certa pressio en el retiment de comptes (Badia, 2019).

En resum, la construccié de capacitats és multifacetica ja que suposa integrar tant
factors interns com aquells externs de la politica educativa que la faciliten, al temps que
situa l'activitat en un context concret (Stringer, 2013). Stoll, Bolam, McMahon, Wallace i
Thomas (2006, p.221) defineixen la construccié de capacitats com “un complex conjunt

de motivacid, habilitat, aprenentatge positiu, condicions organitzatives i cultura, i
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infraestructures de suport... [que] aporta als individus i grups, aixi com a tota la comunitat
i al sistema escolar, el poder per a comprometre’s i mantenir 'aprenentatge al llarg del

temps”.

D’altra banda, Wenger (2001) va formular una proposta també molt important i de
notable difusi6é en que assenyalava la necessitat de constituir comunitats de practica. La
idea parteix d’'una concepcié de I'aprenentatge com un fet social, essent les comunitats
de practica els espais on té lloc 'aprenentatge, considerat com un fet mental i mediat

per la interaccié amb els altres.

El sentit de comunitat entre els professionals en una organitzacié per a I'aprenentatge i
on existeix una cultura de col-laboracio és el que hem entés per “Comunitat Professional
d’Aprenentatge (CPA)”. Aquesta tradicié d’experiéncies practiques i d’investigacié ha
posat de manifest la importancia de I'aprenentatge entre col-legues, de configurar
'escola com una comunitat i d’establir xarxes entre escoles, com bases potents per a
millorar 'educacio. Les caracteristiques fonamentals de les CPA sén les que estableixen
un clima de confianga, promouen la col-laboraci6 i el compromis, faciliten el procés de
canvi de cultura, lideratge docent, una practica reflexiva sobre les dades que provenen
dels aprenentatges, compartir informacié sobre la practica, assumir una responsabilitat
compartida pels resultats, entre d’altres (Bolivar i Murillo, 2017). A més, les CPA’s poden
estendre’s a una col-laboracio entre escoles i, més ampliament, a la comunitat tal i com
diuen Hargreaves i Fullan (2012, p.5): “si necessitem molt més capital social dins les
nostres escoles —col-lega a col-lega, company a company- el necessitem tant a través
de les escoles com entre les escoles. El capital professional com el capital huma i el
capital social son, a la vegada, un assumpte personal, quelcom intern a I'escola, i

guelcom que concerneix a tot el sistema”.

Una altra mirada de I'organitzacioé educativa, que es nodreix dels anteriors moviments i
corrents pedagogics, és la que ens ofereix la perspectiva ecologica, on es reconeix
també la importancia del context en les escoles, tant en la seva imprescindible dimensio
educativa i d’'interaccio activa a nivell de I'aula com en els seus efectes sobre el conjunt
de l'organitzacié. Lorenzo (1995) revisant les aportacions d’autors principals d’aquesta
perspectiva destaca que podem analitzar les relacions en el centre i amb I'entorn des
d’'una perspectiva holistica i molt suggerent donat el seu paral-lelisme amb els
ecosistemes naturals. Perqué I'escola sigui motor de canvi des d’aquesta perspectiva

ecologica, cal un canvi paradigmatic. En aquest canvi paradigmatic s’incorpora la “teoria
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del caos” al mén del management i I'ambit organitzacional, assumint que les
organitzacions son sistemes complexes profundament influenciats pel seu context, que
'entorn canvia tan rapid que la direccié no pot esperar a tenir massa seguretat per
formular les seves estrategies, i que els models lineals de causa i efecte han de ser
reemplagats per models causals no lineals on una petita acci6 pot portar a una
conseqliencia totalment inesperada (Ahumada, 2002; Glass, 1996).

Finalment, i concretament en el context catala, s’esta vivint un important moviment de
renovacié escolar entre mestres i directius, perd també de families que s’hi impliquen i
demanen cada cop més un canvi en matéria d’educacié. S6n protagonistes les
anomenades “escoles innovadores” que fomenten el pensament critic, la creativitat i la
preparacio de I'alumne per afrontar situacions que li presentara la vida, tot respectant
els ritmes d’aprenentatge de cada alumne (Freixa, 2017). Un exemple emblematic, que
ha aconseguit situar el debat entorn la innovacio i els centres educatius al centre de les
preocupacions pedagogiques i 'agenda publica catalana és Escola Nova 21, nascuda
el 2016 per iniciativa de diverses entitats. Es presenta com una alianca de centres
educatius i entitats per un sistema educatiu avancat, que respon a la crida de la
UNESCO per la participacié de tots els sectors en un procés inclusiu de millora de
'educacié (Centre UNESCO Catalunya, 2018). En aquest horitzé, els horaris, la
coordinacié dels docents, les assignatures, els espais i, sobretot, 'avaluacié, es posen
al servei de I'aprenentatge dels infants i joves perqué aquest sigui util, perdurable i
agradable. Aquest és el paraigua sota el qual s’han aplegat centres educatius d’'una gran
diversitat i on s’espera que pugui ser traslladat a tot un ecosistema innovador durant els

propers anys (Rodriguez, 2016).

2.3. Ladireccio escolar a Catalunya

No pot obviar-se que I'educacié es condicionada i condicionant de I'entorn socio-cultural,
i per aixo a Catalunya I'organitzaci6 escolar concebuda com la institucié educativa que
ofereix I'educacié formal obligatoria (Educacié Primaria i Secundaria) esta regulada per
les lleis espanyola (LOMCE 8/2013, 2013) i catalana (LEC 12/2009, 2009); aixi com per
altres decrets de regulacio.

La institucié educativa pot tenir caracter public, concertat o privat. La titularitat dels
centres publics recau sobre I'’Administracio, la qual també gestiona i finanga tots els
centres. En el cas dels centres concertats i privats, la titularitat no és de I’Administracid,
encara que aquesta pugui establir certes condicions i financi part de la seva oferta

educativa en el cas dels centres concertats.
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A Catalunya, durant el curs 2018-19, hi ha 4.859 centres educatius de regim general
(d’Educacié Infantil, d’Educacié Especial, d’Educacié Infantil i Primaria, d’Educacio
Secundaria i Centres integrats), 1.416 dels quals sén de naturalesa concertada-privada
i 3.443 sOn centres educatius de titularitat publica. Per una banda, els centres educatius
publics compten amb un total de 882.170 alumnes i 79.145 docents. Per I'altra banda,
els centres de naturalesa concertada-privada compten amb un total de 445.742 alumnes
i 38.253 docents (Generalitat de Catalunya, 2018).

Pel que fa a les direccions de centres educatius publics estan composades per un total
de 5.554 membres d’equips directius, els quals 2.514 so6n directors i on els homes
representen el 30'1% i les dones el 69,9%. Pel que fa a les direccions de centres
educatius de naturalesa concertada-privada només disposem de dades de I'Agrupacio
Escolar Catalana (AEC) i la Fundacié Escola Cristiana de Catalunya (FECC). Les
direccions dels 96 centres educatius que pertanyen a 'AEC estan formades per un
39,6% d’homes i un 60,4% de dones. Les direccions dels 400 centres educatius que

pertanyen a la FECC estan formades per un 55% d’homes i un 45% de dones.

Tenint en compte que el personal docent public de Catalunya durant el curs 2018-19 era
de 53.430 dones (que representaven el 74,6%) i 18.205 homes (que representaven el
25,4%), les xifres en carrecs directius no indiquen total paritat de génere en I'exercici de
la direccié. El 4% d’homes docents i el 3'3% de dones docents estan exercint com a

directors i directores.

La direcci6 escolar esta actualment regulada per la Ley Orgéanica para la Mejora de la
Calidad Educativa 8/2013 (LOMCE), de 9 de desembre. La novetat que introdueix,
respecte les anteriors lleis educatives i en relacié a la direccid escolar, és el procediment
de seleccié del director, els requisits d’accés, la constitucié de la comissié de seleccio,
entre d’altres. Sén canvis petits perd incipients en la idea que és necessaria una
professionalitzacié dels directius escolars donada la diversitat i peculiaritat de les

funcions que assumeixen (Alvarez-Alvarez i Fernandez, 2017).

Pel que respecta a la Comunitat Autonoma de Catalunya, I'any 2009 per primera vegada
s’aprova la Llei d’Educacio de Catalunya 12/2009 (LEC), de 10 de juliol. En l'article 116
es vincula I'autonomia de centres a la complexitat del desenvolupament de la funcié
directiva, i és per aix0 que posteriorment es creen tres decrets on s’aposta per la

professionalitzacié de la direcci6 escolar:
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Decret d’Autonomia dels Centres Educatius 102/2010, de 3 d’agost. Suposa que
els centres educatius poden intervenir activament en el curriculum i en
I'organitzacio i gestié dels propis centres.

Decret de la Direccié dels centres educatius publics i del personal directiu
professional docent 155/2010, de 2 de novembre. Regula la direccié de centres
en relaci6 a la seva seleccid, nomenament, cessament, reconeixement,
formacio, exercici i avaluacio, aixi com el regim juridic especific de la condici6 de
directiu professional docent.

El 2015, s’aprova el Decret de modificacié del Decret de la Direccié dels centres
educatius publics i del personal directiu professional docent. Aquest realitza
canvis en el procés de seleccid, tot introduint com a requisit disposar de la
certificacié acreditativa de la formacié directiva i suprimint el requisit d’estar
prestant servei en un centre public. Modifica també la proporcié de les
comissions de seleccié (augmentant un 50% els representats de les escoles) i la
selecci6 de merits academics i professionals acreditats pels aspirants (es valora
de manera especial I'experiéncia prévia en un equip directiu i es suprimeix la
preferencia de les candidatures de professors del centre).

Decret pel qual es regulen els procediments per definir el perfil i la provisié dels
llocs de treball docents 39/2014, de 25 de marg. Atorga als directius la capacitat
de gestio del personal amb la finalitat de comptar amb el professorat més
adequat pel projecte educatiu que defineix el centre. Aquest decret afavoreix la
gestié de les direccions, tant per dotar de continuitat els equips docents dels

centres educatius com per intervenir en la selecci6 de personal docent.

En els centres educatius de Catalunya publics existeixen un minim de tres organs

unipersonals de direccié que soén el director, el cap d’estudis i el secretari. Es comq,

pero, trobar altres organs unipersonals de direccié com el coordinador pedagogic.

En els centres concertats es reconeixen els mateixos carrecs a efectes de pagament

delegat, tot i que cada centre defineix en el seu reglament intern la composicié de I'equip

directiu. Per aix0, a més de la figura de director com a requisit obligatori, és comu trobar

altres organs unipersonals de direccié com cap d’estudis, coordinadors pedagogics,

directors d’etapa, etc. D’igual forma, poden haver carrecs de direccioé addicionals. Els

centres privats, al no rebre fons publics, tenen I'obligacié de tenir el carrec de direccid i

poden o no tenir equip directiu que defineixen segons el criteri de la Titularitat.
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Pel que fa als organs col-legiats de participacio, en totes les tipologies de centre segons

les diferents titularitats existeixen el consell escolar i el claustre de professorat.

Els directius de centres educatius publics es seleccionen mitjancant un concurs-
oposicié. A Espanya, el procés de concurs per a centres educatius publics comprén
diverses etapes. En primer lloc, I'administracié educativa publica anualment la
convocatoria de seleccié “basada en merits” oberta als funcionaris docents de carrera.
Posteriorment, els candidats presenten la seva candidatura al centre que pretenen
accedir com a directius. A continuacio, una “comissio de seleccid” avalua les sol-licituds
d’acord amb els requisits del treball, els mérits académics i professionals dels candidats
-relacionats amb la competéncia professional i I'experiéncia dels aspirants en 'ambit de
la gestid i la docéncia, i la valoracié positiva del treball previ desenvolupat com a carrec
directiu i de la tasca docent realitzada com a professor-, i el seu projecte de direccio i
capacitat de lideratge. Per Ultim, una vegada superat el programa de formacio inicial, el
candidat és nomenant per I'administracié educativa per un periode renovable de quatre

anys.

De forma generalitzada, i a tots els paisos europeus, I'experiéncia docent és la condicio
basica que s’exigeix per ser director en els centres publics, encara que el nombre d’anys
d’experiéncia varia segons el pais. A més a més, sovint s’exigeix una o més condicions
addicionals. A Espanya i Catalunya, les persones candidates a participar en el procés

de seleccid de centres educatius publics han de complir els seglents requisits:

a) Tenir una antiguitat d’almenys cinc anys com a funcionari de carrera en la

funcié publica docent.

b) Haver impartit docéncia directa com a funcionari de carrera, durant un periode
de la mateixa durada, en algun dels ensenyaments dels que ofereix el centre al

gual s’opta.

c) Tenir acreditada la competéncia linglistica en catala, i a Val d’Aran també en
aranes, d’acord amb la regulacié vigent — a Catalunya - per a I'acreditacié de

competencia linglistica dels funcionaris docents en el moment d’obtenir-la.

d) Disposar de la certificacio acreditativa d’haver superat un curs de formacio
sobre I'exercici de la funci6 directiva, impartit per les administracions educatives
de les comunitats autonomes o pel Ministeri d’Educacié, Cultura i Esport o tenir
l'acreditacio de directiu professional docent o les habilitacions o acreditacions

equivalents.
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e) Presentar un projecte de direcci6é on s’ordeni el desplegament i I'aplicacio del
projecte educatiu per al periode de mandat de la direccid, se’n concreti
I'estructura organitzativa i s'incloguin uns indicadors, derivats dels que estableix
el projecte educatiu de centre, que han de servir per avaluar I'exercici de la

direcci6.

Pel que fa al procés de seleccié en els centres educatius de titularitat privada, es
segueixen processos de seleccid propis, seguint els requisits previstos en el Reglament
de Régim Intern. En el cas dels centres concertats, el director sera proposat per la
titularitat al Consell Escolar, que haura d’aprovar-lo per majoria. La duracio6 del carrec
sera d’un periode de quatre anys, no obstant la titularitat podra destituir el director abans
de la finalitzacié d’aquest termini sempre i quan existeixen raons justificades les quals

es proposaran al Consell Escolar.
La formaci6 dels directius, en el context catala, esta planificada préviament al carrec i
durant el carrec. Tal i com hem dit, sense la superacié del programa formatiu no es pot

accedir al procés de seleccio per ser candidat a director.

En la Taula 1 es mostra la sintesi de les caracteristiques de la direccié escolar tant en

els centres de titularitat pablica com concertada i privada.
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Taula 1. Sintesi de caracteristiques de la direccié escolar a Catalunya

Titularitat pablica Titularitat concertada-privada

Organs unipersonals de Director, cap d’estudis i secretari Titular i Director

direcci6
Organs col-legiats de  Consell Escolar i Claustre de Consell Escolar i Claustre de
participacio professorat professorat

Director nomenat pel titular, previ
informe d’acceptacié del Consell
Escolar.

Convocatoria de seleccio publica i

Accés al carrec directiu e .
Comissio de seleccié al centre

- Cinc anys d’experiéncia com a
funcionari de carrera, i havent
impartit docéncia

Requisits per ser - Competéncia linguistica en
director catala

- Curs de formacié sobre
I'exercici de la funcio directiva

- Projecte de direccio

Requisits previstos en el
Reglament de Régim Intern del
centre.

Nota: Elaboraci6 propia

2.3.1. Funcions directives

Les funcions directives que han de desenvolupar els directius en els seus centres
educatius han anat canviant al llarg del temps per adaptar-se a les necessitats del
moment igual que ho han fet les diverses lleis d’educacié. Des de la Ley Organica
reguladora del Derecho a la Educacion 8/1985 (LODE) fins I'actualitat, les funcions sén
practicament les mateixes amb lleugeres modificacions en el redactat, i amb I'actual llei,

la LOMCE, passen a ser 17 funcions en comptes de 12.

Cal precisar, previament, que en les darreres lleis organiques d’educacio es parla de
“Competéncies del director”, en la llei d’educacié de Catalunya de “Funcions del director”
i, en canvi, en el decret de la direcci6 de centres es parla de “Funcions i atribucions de

la direccid”.

A nivell estatal, amb la LOMCE 8/2013 (2013), de les 17 competéncies del director, el
75% corresponen a funcions de gestié i administracié del centre, aixi com tasques de
supervisio i control, i de representacio. L’altre 25% es destina a funcions de lideratge de
processos i projectes educatius, aixi com del lideratge de persones, impulsant la
col-laboracio entre la comunitat educativa i fomentant un bon clima escolar (Figura 2).
Tanmateix, dins d’aquest 25%, les funcions disposen d’'una alta carrega de burocracia,

tals com les avaluacions internes del centre i del professorat, la garantia i imposicié de
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mesures disciplinaries i la impulsié de plans per I'execucioé dels objectius del projecte

educatiu del centre.

Figura 2. Classificacié de les funcions directives segons LOMCE 8/2013

= Funcions de gestio i administracid6 = Funcions de lideratge (projectes, persones...)

Nota: Elaboraci6 propia

A Catalunya, la LEC 12/2009 (2009), i més concretament el Decret de direccio de
centres 155/2010 (2010), estableix les funcions i atribucions directives de centres
publics i privats acompanyades d’actuacions més concretes; i les organitza de la

seguent manera:

Funcions de representacio.

- Funcions de direccié pedagogica i lideratge.

- Funcions en relacié amb la comunitat escolar.

- Funcions en matéria d’organitzacio i funcionament.

- Funcions especifiques en matéria de gestio.

- Funcions especifiques com a cap del personal del centre.

- Atribucions en matéria de jornada laboral i horari del personal

- Altres atribucions en matéria de personal

En total es desglossen 47 funcions, tres de representacio, vuit de direccio pedagogica i
lideratge, set de relaci6 amb la comunitat escolar, cinc en matéria d’organitzacio i

funcionament, deu en materia de gestio i vuit com a cap del personal del centre. A més,
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se li adjudiquen un total de 6 atribucions en matéria de personal i de jornada i horari del

personal.

D’entre les 47 funcions i atribucions de la direccid, gairebé el 60% corresponen a
funcions de gestid i administracid del centre, aixi com tasques de supervisio i control, i
de representacio. La resta de funcions es destina a funcions de lideratge de processos
i projectes educatius, aixi com del lideratge de persones, impulsant la col-laboracio entre
la comunitat educativa i fomentant un bon clima escolar (Figura 2). Tanmateix, recordem

gue moltes d’aquestes funcions tenen també una gran carrega burocratica.

Figura 3. Classificacio de les funcions directives segons LEC 12/2009

® Funcions de gestio i administracid6 = Funcions de lideratge (projectes, persones...)

Nota: Elaboraci6 propia

La distribuci6 del temps dels directius d’escola en diferents tasques, i la forma en que
aquesta distribucié afecta a la millora de I'escola i dels estudiants, és una linia
d’investigacio que s’ha desenvolupat en tot el mén fa més de 40 anys (Lee i Hallinger,
2012). De forma genérica, independentment del nivell o del pais, s’ha trobat que els
directius es dediquen prioritariament a tasques administratives i burocratiques, i molt

poc a les relacions publiques i pedagogiques (Murillo i Hernandez-Castilla, 2015).

A Espanya, durant els anys 90, es varen realitzar molts estudis en aquest sentit. Aixi,
Gimeno (1995) troba que les activitats menys practicades son del tipus pedagogiques i
de coordinacié, mentre que les que presenten més frequiencia son les tasques de gestio,
difusié d’'informacié i control. Per altra banda, I'estudi més precis dels anys 90 és el de
Murillo i Barrio (1999) on es constata que el major percentatge de temps s’inverteix en
tasques relatives a I'administracié i I'organitzacid (36,44%), el 26,7% a tasques de
lideratge pedagogic, un 15,6% a la relacio amb mares i pares dels estudiants, una mica
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menys al desenvolupament personal (14,95%) i la menor quantitat de temps, el 6,31%

es destina a altres tasques.

Actualment, la investigaci6 de Murillo i Hernandez-Castilla (2015) amb una mostra
representativa de directius de centres d’Educacié Primaria de tot I'Estat Espanyol, és
una de les recerques més actuals i rellevants en aquest camp. L’estudi confirma que els
directius dediquen el 26,66% del temps a tasques administratives internes, el 29,25% a
tasques relacionades amb el curriculum i 'ensenyament general en el centre, el 19,96%
a tasques relacionades amb les peticions de les Administracions Local, Autonomica i
Central, el 22,21% a tasques relacionades amb el professorat o les families i el 4,92%
del temps a altres tasques. Dit d’'una altra manera, en una hipotética jornada laboral de
8 hores sense obligacions lectives, els directius dedicarien 3 hores i 43 minuts a tasques
de caracter administratiu, 2 hores i 20 minuts a tasques relacionades amb el curriculum,

1 hora i 46 minuts es dedica a reunions i els 23 minuts restants a altres activitats.

En aquesta mateixa investigacio, es descriuen cinc factors que mostren relacié amb
algun aspecte de la distribucié dels temps dels directius. Els principals resultats sén els

seguents:

- Els directius de centres privats dediquen 5,7 punts percentuals menys de temps
a tasques administratives, 7,18 més a tasques relacionades amb el curriculum i
'ensenyament, 2 menys a tasques relacionades amb les peticions de les
administracions i 1,7 més a tasques associades amb reunions amb professorat

o families, respecte als directius de centres publics.

- Els directius de centres més grans dediquen menys temps a tasques
relacionades amb el curriculum i més amb reunions, respecte els directius de

centres educatius més petits.

- Les directores dones, en comparaci6 amb els homes, dediquen menys
percentatge de temps a tasques administratives internes i més a reunions amb

professorat i families.

- Els directius de més edat inverteixen més percentatge de temps en tasques

relacionades amb el curriculum.

- Els directius que han rebut formacié especifica per a la direccié dediquen més

temps a les tasques relacionades amb les reunions amb pares i estudiants.
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Finalment, es recull que diverses investigacions sobre les tasques directives i la
distribucié d’hores que dediquen a cada una d’elles han determinat que la tendéncia
intervencionista i reglamentista de I’Administracié educativa sovint impedeix el lideratge
pedagogic que ha d’exercir-se des de la direccié dels centres (Urefia, 2018). Malgrat
que a la direccid li corresponen també tasques de gestio, no es pot oblidar que la tasca
fonamental de la direcci6 és I'exercici del lideratge educatiu compartit i que les activitats
gerencials no poden fer prescindir el lideratge. En aquest sentit, una mostra
representativa del qué ha de ser el lideratge és la proposta de decaleg de I'’Agrupacio

Escolar Catalana (AEC) pensada ja I'any 2012.

En un estudi de la OCDE sobre lideratge escolar (Pont et al., 2008), es clarificava que
era necessari concretar les responsabilitats dels directors basant-se amb 'evidéncia de
les practiques que milloren 'ensenyament i 'aprenentatge. L’estudi va definir arees

basiques de responsabilitat:
- Lideratge centrat en recolzar, avaluar i desenvolupar la qualitat docent.

- Lideratge centrat en fixar objectius i desenvolupar sistemes intel-ligents

d’avaluacio.
- Gesti6 de finances i recursos humans estratégica.
- Col-laboracié amb altres escoles.

Aquestes arees de responsabilitat fan referéncia en un 75% a tasques de lideratge de
processos i projectes educatius, aixi com del lideratge de persones i la seva
col-laboracié. En canvi, només el 25% correspondria a tasques més administratives
(Figura 4).
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Figura 4. Classificacié de les funcions directives segons Pont et al. (2008)

= Funcions de gestid i administracié6 = Funcions de lideratge (projectes, persones...)

Nota: Elaboracié propia

Per altra banda, en el mén del management, la 4a revolucié industrial ens situa en un
mon on cal aprendre constantment, on estem immersos en la modernitat liquida
(Bauman, 2003) i aix0 ens situa en la “paradoxa de I'eleccié” (Schwart, 2004), a la que
continuament ens aboca la societat VICA. Aquesta societat transita per allo que és
“solid”-estable, repetitiu- cap a allo que és “liquid” -flexible, voluble-, i on les seves
estructures socials ja no perduren el temps necessari per solidificar-se, ni serveixen com
a marcs de referéncia per I'activitat humana. Aquest “fluxe continu” porta canvis en la
manera d’aprendre, d’organitzar-se, de comunicar, de gestionar la informacié i de
relacionar-se amb els demés. | a mesura que augmenta el niamero d’alternatives
existents, més dificil resulta prendre decisions i per aix0 'anomenen la “paradoxa de la

decisid” (Echevarria i Martinez, 2018).

Aquest context, requereix d’habilitats i competéncies per afrontar-lo i EI Foro Econémico
Mundial va plantejar 10 habilitats (soft skills) fonamentals, la majoria de les quals fan
referéncia a funcions de lideratge i no tant a funcions de gestié i administracié. Aquestes
10 habilitats son: la solucio de problemes complexes, el pensament critic, la creativitat,
la iniciativa, la comunicacio, la col-laboracid, la persisténcia, la presa de decisions, el

lideratge, la flexibilitat cognitiva i la negociacié (Duque, Santos i Torres, 2018).

En resum, I'evidéncia cientifica, tant en el mon del management com en I'ambit educatiu,
recomana centrar els esforcos del lideratge en els processos d’ensenyament-
aprenentatge i de lideratge de persones en un entorn VICA. En canvi, les referencies
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normatives indiquen que un 75% aproximadament de les funcions dels directius son

administratives i, per tant, on no es desenvolupen les competéncies o habilitats claus en

aquesta 4a revoluci6 industrial. Segons Cuenca i Pont (2016) per poder exercir aquestes

tasques, és necessaria la professionalitzacio de la direccié escolar o el lideratge escolar.

Les practiques que la investigacio ha demostrat que tenen més impacte sobre la millora

escolar es refereixen a les actuacions dels directors que estan centrades en els docents,

treballant amb ells, recolzant-los i desenvolupant les seves habilitats, capacitats i

competéncies (Cuenca i Pont, 2016; Pont et al., 2008).

Per acabar, un exemple molt clarificador de les tasques que desenvolupa un directora

d’un centre escolar en un sol dia el tenim a Bernal (2018). A continuaci6 es mostren 66

exemples de tasques possibles a desenvolupar un dia qualsevol:

* Pensar

* Fer tasques pendents
* Discernir

* Trobar la millor solucio
 Tenir idees diferents
* Planificar

* Organitzar

* Atendre la urgéncia

* Realitzar tasques
obligatories

» Seguir 'agenda

* Reprendre dificultats
sense resoldre

* Presidir reunions

* Rebre formacio6 per la
direccio

* Innovar

* Millorar

* Rebre en la porta del
centre

 Escoltar amb atencio
» Conéixer i recordar la
normativa

* Promoure
compromisos

* Mediar

* Solucionar conflictes
* Acompanyar
 Atendre de forma
personalitzada

* Generar satisfaccio

* Estar en el despatx

* Atendre
correspondencia

* Atendre el teléfon

* Atendre persones
esperant

* Treballar amb
I'ordinador

* Coordinar amb el Cap
d’estudis

* Atendre a I'Inspector
* Respondre de forma
urgent

* Demanar disculpes
* Atendre al Conserge
* Tranquil-litzar

* Decidir

* Atendre questions
menys importants

» Actuar amb cortesia
* Atendre a situacions
sorprenents

» Citar a reunions

* Respondre davant les
propostes

* Promoure la
participacio

» Complir els terminis
» Emplenar sol-licituds
* Participar en plans i
programes

* Llegir instruccions

* Preparar reunions
d’drgans del centre

* Atendre la plataforma
virtual

* Atendre el correu
corporatiu

* Reaccionar amb
interrupcions constants
* Deixar tasques per la
tarda a casa

* Impartir arees

* Organitzar la falta de
temps

* Impulsar noves
metodologies

» Buscar bons resultats
escolars

 Atendre corrents
urgéncies

* Ajudar al professorat
* Intervenir en els
conflictes de
convivéncia

* Treballar en el
despatx amb alumnat

» Atendre a la diversitat
* Incentivar

* Tenir paciencia

* Exercitar el control
personal

* Acomiadar a la porta
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2.3.2. Transicio i identitat dels directius

Com hem vist en I'apartat anterior, a Espanya I'accés a la direccioé en centres publics,
els requisits i les caracteristiques de la funci6 estan regulades a través de lleis i decrets
especifics tant nacionals com autonomics. Malgrat aquesta regularitzacié, es pot
considerar que la direccié té un caracter no professional donat a que existeixen dubtes
seriosos sobre la consisténcia del procés d’accés, on principalment ets escollit pels teus
companys i “no queda clar si el que es selecciona és un projecte (que hom pot agafar
d’'una altra banda; o fins i tot ser tant personal que no té una visi6 compartida i
contextualitzada) o una persona (que potser presentara un projecte més poc consistent)”
(Badia, 2019, p.302). A més, al final d’aquest periode de direccié6 de quatre anys
(renovables quatre anys més) el director retornara a la docéncia. Aquest retorn després
de deixar la direcci6é condiciona, en moltes ocasions, el seu exercici, fins al punt que en
algunes normatives com la catalana s’ha permes que un cop acabada la funci6 directiva
es pugui escollir una altra destinacio escolar. D’aquesta forma, es vol facilitar que el
director no pugui veure’s coartat per les decisions que va prendre en el seu moment
(Bolivar i Ritacco, 2016). Quan falten candidats, els directius s6n anomenats per
I’Administracié Educativa per un periode de dos anys amb tot el que aixd comporta
(Ritacco i Bolivar, 2018).

Els mecanismes de transaccié amb els companys que han escollit al director faciliten
que el director sigui més un col-lega que, —si no vol tenir problemes,- actui d’acord amb
les demandes de I'equip de professors. Aquest fet acostuma a comportar una série
d’obligacions suplementaries que impedeixen I'exercici d’'un lideratge pedagogic per a
la millora. EI model de direccié que tenim actualment i al llarg del temps, ha passat de
ser un model de gestié democratica per escollir al director a transmutar-se en un model
corporatiu (depenent dels col-legues que escullen el director). Metaforicament el director
pot estar quedant captiu per les demandes dels seus col-legues i amb moltes dificultats
per “moure” pedagogicament el seu centre escolar cap a una millora progressiva
(Bolivar, 2017; Bolivar i Ritacco, 2016).

Aquesta complexitat en el cas dels directius, que a més s’enquadra en una transicio
professional docent-directiu-docent mostra una interferéncia identitaria que afecta a la
“imatge de si mateix” com a professional i a la relacié amb els subjectes del seu entorn.
En aquest sentit, es pot ocupar el rol de director sentint-se primariament com a docent,
per tant, sense identitat directiva. També pot passar que el rol s’identifiqui
provisionalment amb la identitat: sentir-se docent mentre s’exerceix com a tal i

identificar-se en la direccié mentre s’ocupa el rol. Aquesta incongruéncia s’intensifica en
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els casos on el nomenament el fa 'Administracié i, per tant, és altament susceptible

d’enyorar tornar a ocupar el rol de docent (Ritacco i Bolivar, 2018)

Habitualment a Espanya, a més d’assumir el carrec directiu s’ha d’exercir la docéncia.
Res fa pensar que I'experiéncia prévia com a professors atorga habilitats o
competéncies a I'’hora d’afrontar funcions d’una altra indole, com la de director. De fet,
un director disposara d’'unes funcions, d’'uns espais i de uns temps diferents al del
docent. Aquest canvi d’espai social és el que es deriva de les tasques amb adults, a
més dels alumnes, i requereix competencies de relacié i coordinacié (Montero, 2007).
La situacié d’ambivaléncia docéncia-direccié incrementa la duplicitat de rol, el conflicte
de rol i contribueix a construir una identitat professional dual (Ritacco i Bolivar, 2018).
Un dels efectes de confusi6 en la identitat professional del directiu és la limitacié de la

capacitat per moure una escola cap a la millora continua (Bolivar i Ritacco, 2016).

En conseqliéncia a aquesta falta d’identitat directiva fa que els directius exerceixen la
direccié pero no es sentin directius, que és una cosa ben diferent. La implicacié de forma
compromesa i intensa, i viure I'experiéncia directiva amb identitat és el que marcara la
diferéncia entre exercir la direccio o sentir-se directius (Zabalza i Zabalza, 2012).

La identitat professional no és el mateix que el rol, tal i com assenyalen Day i Gu (2015,
p.87-88): “la identitat professional no ha de confondre’s amb el rol. La identitat és la
forma que tenim de donar sentit al que som i a la imatge de nosaltres mateixos que
donem als demés”. En el cas de la direccié escolar, una cosa és el rol que s’ocupa
(nomenament forcat o assumit), i una altra com es contemplen els directius a si
mateixos, la imatge de si mateixos que presenten als demés i com son percebuts per
aguests. En aquest sentit, la persona pot ocupar diferents rols i sentir-se amb la mateixa
identitat o, al contrari, tenir multiples identitats a 'ocupar diferents rols. Mentre els rols
estan determinats i son estatics, les identitats sén construides i sén dinamiques (Bolivar
i Ritacco, 2016). En qualsevol cas, “la identitat proporciona la motivacié per assumir i

posar en practica un rol” (Scribner i Crow, 2012, p.246).

La identitat directiva, tal i com es mostra en la revisié de Berkovich i Eyal (2015) és un
“antecedent critic i requisit propi de la capacitat per a desenvolupar practiques efectives”
(Grow, Day i Moller, 2016, p.1) i a més, constitueix un element crucial per a la
comprensio de com els directius s’enfronten i porten a terme la seva feina quotidiana.
D’aquesta forma, la identitat professional apunta a “com els directius donen sentit als
seus rols i es posicionen a si mateixos en resposta a les demandes de I'entorn” (Bolivar
i Ritacco, 2016, p.2). En I'estudi de Quebec, Savoie-Zajc, Landry i Lafortune del 2007

(Balivar i Ritacco, 2016) senyalen com una identitat forta de la direccié pot crear la unitat
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entre el seu personal i fomentar el sentiment de compromis envers un procés de

transformacio de la vida escolar.

En aquesta situacio, diverses propostes a nivell estatal, han reclamat una
professionalitzacié de la direccid escolar a Espanya (Estruch, 2002; Montero, 2012). A
falta de fer aquest pas, en l'actual model de direccié no professional (docent que
accedeixen a ser directius) ha quedat reconeguda la necessitat d’'una formacio
especifica per a un exercici professional. Aquesta es fa amb determinats cursos de
formacio un cop els directius sén escollits 0 com a requisit previ per accedir a la direcci6
(Bolivar, 2017).

Tanmateix, avui en dia, encara cap proposta de professionalitzacio de la tasca directiva
ha tingut éxit, aixi que la identitat professional directiva segueix sent débil, inestable,
dual i escassament reconeguda, i haura de mutar en cada moment i context per
equilibrar les demandes dispars de companys, families i administracié (Whiteman,
Scribner i Crow, 2015).

3. Lideratge pedagogic en temps de complexitat

En els Ultims anys, les politiques, practiques i investigacions educatives han mostrat un
renovat interés en el lideratge escolar, al punt en que alguns autors suggereixen que
estem assistint a un canvi en el lideratge (Wei, 2017). Segons recullen les publicacions
cientifiques més rellevants, el “lideratge” esta considerat un factor determinant en la
millora dels centres educatius en general, podent ser la solucié a molts problemes que
sorgeixen en els centres (Bolivar, Lopez i Murillo, 2013), aixi com en la millora dels
resultats escolars de 'alumnat i en I'éxit escolar. Concretament, es considera el segon
factor més influent en els resultats escolars, després de I'accié del professorat (Barber i
Mourshed, 2007; Bolivar, 2010a; Leithwood, Harris, i Hopkins, 2008; Mulford, 2006; Pont
el al., 2008; Waite i Nelson, 2005).

Inicialment farem una revisio dels principals models i teories del lideratge donat l'interés
de coneixer i aprofundir en aquells models tedrics que millor responguin a les necessitats

d’'innovacio i adaptacié al canvi continu.

En segon lloc, es fara palesa la necessitat de disposar d’'una mirada més holistica que
permeti a les organitzacions educatives moure’s per ambients complexos que
responguin als reptes actuals de pilotejar a través de la incertesa sense deixar de banda

la missio principal de lI'educacié que és l'aprenentatge. Aquests nous models més
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complexos de lideratge, centrats en la pedagogia i 'aprenentatge, son l'alternativa als

models de lideratge de caire més administratiu.

3.1.  Principals models i teories del lideratge

Els estudis sistematics sobre el lideratge i la seva influéncia en el desenvolupament de

les organitzacions no es van desenvolupar fins a l'inici del segle XX.

Els principals enfocaments tedrics sobre el lideratge, des d’una perspectiva tradicional,
fan referéncia als primers intents per sistematitzar la tematica. En aquest grup trobem
'enfocament sobre els trets o la personalitat, que es fonamenta per remarcar les
capacitats intel-lectuals i socials que es disposen pel compliment de metes o tasques,
les quals seran les caracteristiques propies del lideratge. En aquesta linia, destaca
I'estudi de Stogdill (1974) on suggereix un perfil de lider exités.

També trobem en aquest grup, els enfocaments o teories del comportament, que tenen
com a principal consideracié les conductes que presenten aquells que exerceixen el
lideratge, és a dir, el qué realitza el lider. En aquests enfocaments es busca identificar
comportaments especifics que puguin caracteritzar als liders amb la finalitat de replicar-
los en altres persones. Alguns dels estudis més rellevants d’aquest enfocament varen
ser realitzats per les Universitats de Ohio i Michigan a Estats Units, aixi com també per
Lewin i els seus col-legues Lippit i White els quals van definir el lideratge autoritari,
democratic i el no lideratge o laissez faire (Garay, 2015); i la investigacié de Blake i

Mouton (1985) que desenvolupa la matriu gerencial.

En aquest mateix grup, també hi consta I'enfocament situacional que es caracteritza per
presentar una perspectiva més integradora dels contextos, suposant que en algunes
situacions sera més acceptable una orientacioé cap a les metes i tasques i en d’altres
cap a les persones. Un dels models més rellevants d’aquest enfocament és el treball de
Hersey i Blanchard (1993).

També, el lideratge sistemic emergeix com a resposta per a liderar organitzacions
considerades holistiques i integradores a través de la Teoria General de Sistemes.
Aquesta perspectiva sistemica de I'organitzacié permet desenvolupar un nou tipus de
lideratge sistémic encarregat d’integrar, comunicar, conéixer i aplicar els elements
compartits per tots; i és el responsable d’influenciar en els grups socials, a través de la
visi comuna, motivacié, aprenentatge i comunicacié, per aconseguir els objectius

proposats per tots els que formen I'organitzaci6 (Cewi i Ironu Bong, 2010).
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Finalment, en aquest grup també es troba I'aportacié de Bass (1985) que proposa el
lideratge transformacional i explica la diferencia amb un altre tipus de lideratge que seria
el transaccional (Burns, 1978). El lideratge transaccional es defineix per concretar-se en
una série d’intercanvis entre el lider i el seguidor, el treball es retribuit per valors concrets
on la influéncia del lider és clau per proposar estimuls que promoguin el treball del
seguidor. En contraposicid, Bass proposa la idea de generar una influéncia més
profunda basada en aspectes com la missié institucional i que portin als seguidors a
realitzar el que denomina com “esforg extra” que repercutira en canvis més amplis. Les
caracteristiques principals del lideratge transformacional son el carisma, la consideracio
individualitzada, I'estimulacio intel-lectual i la inspiracié o motivacié inspiradora (Bass i
Avolio, 1994).

Arran dels canvis d’época, de les noves relacions laborals i les motivacions centrals per
les quals es treballa, aixi com per la col-laboracio i la comprensié de la importancia del
capital huma en les organitzacions, emergeixen reconegudes propostes sobre el
lideratge en el mén de les empreses. En aquest grup, es destaquen els enfocaments de

Peter Drucker, John Kotter i Peter Senge.

En primer lloc, Peter Drucker se’l considera el pare del management i és un dels més
influents i destacats exponents en temes d’administracié amb gran acceptacio i respecte
en el mén empresarial. L'autor descarta que el lideratge es limiti a trets de la personalitat
ni tampoc considera el gran lider carismatic, siné que senyala que “el fonament d’'un
lideratge eficag esta en reflexionar sobre la missié de I'organitzacié, definir-la i establir-

la de forma clara i visible” (Drucker i Ueda, 2002, p.187).

En segon lloc, John Kotter (1999), partint de la falta de coincidéncia en una definicio
acceptada o reconeguda de lideratge, proposa una aproximacio al concepte diferenciant

clarament entre lideratge i administracio.

Finalment, Peter Senge, és 'autor que definitivament desmarca el problema del lideratge
dels mites tradicionals del lider saper heroi i carismatic, situant-lo en tots els nivells de
lorganitzacié. Per a Senge (1992, p.419) “la nova visi6 del lideratge en les
organitzacions intel-ligents es centra en tasques més subtils i importants. En una
organitzacio intel-ligent, els liders son dissenyadors, majordoms i mestres”. Amb
aquestes expressions es destaca la renovada capacitat que han de tenir els liders
d’aquest temps per entendre la complexitat a partir de nous esquemes i amb una visio
clara (Garay, 2015).

A la Taula 2 es recullen les principals teories o models de lideratge i els autors referents

per a cadascuna.
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Taula 2. Principals teories i models de lideratge

Teoria Autors referents

Teoria dels trets o la personalitat Stogdill, 1948, 1974

Universitat Estatal d’Ohio
Universitat de Michigan
Lewin, Lippit i White, 1939
Blake i Mouton, 1964, 1985

Teories de comportament

Teoria del lideratge situacional (TLS) Hersey i Blanchard, 1969, 1985, 1993
Bertalanffly (1950)
Teoria General de Sistemes i Niklas Luhmann
Lideratge sistémic Kahn i Katz (1996)
Holland i Murray (2009)
Lideratge transaccional Burns, 1978
Bass, 1985

Lideratge transformacional

Peter Drucker, 2002
Lideratge en el mon empresarial John Kotter, 1999
Peter Senge, 1992

Nota: Elaboraci6 propia

Aquestes teories i models de lideratge que s’han desenvolupat al llarg de la historia a
les empreses i organitzacions socials, també han impactat a les organitzacions
educatives. No obstant, aquests models han estat re-interpretats adaptant-se a la
naturalesa propia dels centres educatius o bé s’han creat models nous que responen
directament a les necessitats organitzacionals i de lideratge propies dels centres
educatius.

El lideratge transaccional, transformacional, situacional, sistémic i, fins i tot, algunes de
les propostes del referents en el management empresarial; estan a la base de moltes
dinamiques que avui en dia es desenvolupen a les organitzacions escolars (Figura 5).
L’evolucié d’aquests models en el mén educatiu ha permés, pero, desenvolupar altres
models com el lideratge distribuit, el lideratge pedagogic o el lideratge per la justicia

social.
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Figura 5. Impacte del lideratge en les organitzacions educatives

Lideratge

distribuit
Lideratge
pedagogic

Lideratge per la
justicia social

Propostes
dels referents
en el
management
empresarial

Lideratge
transaccional Lideratge
i sistémic i
transformacio situacional
-nal

Nota: Elaboracio propia.

El lideratge distribuit és un dels models amb més impacte en els darrers anys. Aquest
assumeix que hi ha més implicats en la practica del lideratge ja que distribuit vol dir que
el lideratge és compartit (Spillane, 2006), que esta repartit o descentrat (Gronn, 2003),
o bé que hi ha una alta densitat de lideratge en les organitzacions educatives
(Sergiovanni, 2000). En definitiva, que un nombre significatiu d’individus assumeixen
diferents responsabilitats (Bolivar et al., 2013). No obstant, el lideratge distribuit també
fa referéncia a quelcom més profund que la simple consideraci6é del nombre i la condicié
dels implicats en la practica del lideratge. La perspectiva del lideratge distribuit ve a dir
gue no es tracta d’alguna cosa que succeeixi en l'individu, sin6 en la relacié entre els
individus. En aquest sentit, Spillane, Halverson i Diamond (2004) consideren que es
necessari un marc conceptual i analitic per estudiar les interaccions subjacents en els
processos de lideratge. Finalment, cal incidir en que el lideratge distribuit no significa
delegar, ni tampoc és sinonim de lideratge compartit, participatiu, col-laboratiu o
democratic, ni simplement co-lideratge (Spillane, 2006); encara que guarda alguna
relacié amb tots ells. A més, comunament s’ha entés el terme erroniament en el sentit
que tothom dirigeix i que la organitzacio s’autogestiona (Harris, 2008); pero la realitat és

gue el paper dels directius formals no disminueix, sin6 que augmenta ja que han de
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desenvolupar un paper actiu en la regulacié i el compromis de tot aquest poder que ha
estat distribuit (Bolivar et al., 2013).

El lideratge pedagogic, per altra banda, es refereix a la forma en la que es du a terme
en els centres educatius la tasca central de millorar 'ensenyament i I'aprenentatge
(Bolivar, 2010b). En termes generals, el lideratge pedagogic emfatitza en un tipus de
lideratge que té proposits educatius com establir objectius educatius, planificar el
curriculum, avaluar l'ensenyament, i avaluar al docent i promoure el seu

desenvolupament professional (Hallinger, 2011).

Cal precisar que existeixen dues tipologies en relacio al concepte de lideratge pedagogic
gue obeeixen a tradicions amb objectius diferents. Per una banda, existeix el lideratge
instruccional (instructional leadership) —d’origen nord-america — que manté el focus critic
d’atencid, per part dels liders, en el comportament dels docents i la seva relaci6 amb
les activitats que afecten directament a I'aprenentatge dels estudiants. En canvi, a
Anglaterra entre d’altres, el terme ha estat substituit per lideratge centrat en
I'aprenentatge (learning-centered leadership) que incorpora un ampli ventall d’accions

de lideratge per sostenir 'aprenentatge i els seus resultats (Gajardo i Ulloa, 2016).

El lideratge per la justicia social emergeix recentment i fonamentalment en I'ambit
anglosax0, encara que a Espanya comenca a tenir ressO en aquests darrers anys.
Segons Murillo, Krichesky, Castro i Hernandez-Castillo (2010), el lideratge per la justicia
social es fonamenta en la idea que els liders educatius tenen: a) I'obligacié social i moral
de fomentar unes practiques, processos i resultats escolars més equitatius per a
estudiants de diferent procedencia socioeconomica, cultura, étnia, capacitat, genere o
orientacié sexual, o acabar amb qualsevol tipus d’exclusié o marginacioé que es doni a
'escola; i b) treballar per contribuir a la construccié d’'una societat més justa i equitativa.
En aquest sentit, el paper que adopten els liders escolars és clau per aconseguir escoles

gue treballin en i per a la justicia social.

3.2. Paradigma de la complexitat

Les necessitats del mon en la seva dinamica economica, social i politica, amb la
magnitud de la crisi ecosocial, ha demostrat la insuficiéncia dels paradigmes simplistes
i reduccionistes per donar solucions als canvis requerits per aquest (Gomez, 2010). En
aquest sentit, la filosofia ha col-laborat en identificar i impulsar el nou paradigma cientific
de la complexitat. A continuacié s’expliciten les teories 0 models que han donat pas al

gque avui anomenen paradigma de la complexitat:
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En primer lloc, i en la base de la perspectiva ecologica, trobem el model ecologic de
Bronfenbrenner (1987) que proposa una visié més integral, sistemica i naturalistica del
desenvolupament huma. Aixi, el desenvolupament de l'individu es realitza mitjangant els
diferents ambients en els que participa influint de forma directa en el seu canvi i
desenvolupament cognitiu, moral i relacional. En aquest sentit, els factors ambientals

tenen una alta rellevancia (Gifré i Esteban, 2012).

En segon lloc, la Teoria General de Sistemes (TGS) de Bertalanffly (1950) es presenta
com una forma sistematica i cientifica d’aproximacio i representacié de la realitat. Es
caracteritza per la seva perspectiva holistica i integradora, on el més important sén les
relacions i els conjunts que a partir d’elles emergeixen. Es reconeix al sistema com un
tot i no com la suma de parts individuals i on pesa molt la importancia no només dels
elements que la conformen siné de les interrelacions entre ells, ja que les accions d’'uns
afecten al comportament dels altres, i del sistema complet. En aquest sentit, Niklas
Luhmann, a finals del segle XX, treballa sobre la Teoria General de Sistemes Socials;
que sera un precedent per la implementacié de la TGS en els models d’organitzacio i
administracié. Aquesta implementacié va donar lloc a models com el de Kahn i Katz
(1996) sobre la organitzacié com a sistema obert que inclou la transformacié d’energia
presa de I'entorn en productes o serveis que seran enviats novament a I'entorn per
mantenir el sistema; o el model de sistemes adaptatius complexes de Holland i Murray
(2009) on la principal caracteristica és que els actors dins d'un sistema aprenen i
s’adapten, i a mesura que ho fan interactuen entre ells (Arnold i Osorio, 1998; Peralta,
2016).

En tercer lloc, la Teoria del caos de Lorenz (1963) originariament en el camp de la fisica
i les matematiques, perd desenvolupada sobretot als anys 60 amb I'expansi6 de les
computadores digitals, descobreix sistemes dinamics no lineals que es comporten de
manera impredictible i cadtica. La teoria del caos tracta d’entendre la relacié entre I'ordre
i el desordre i és per aixd que és possible de I'ordre arribar al caos i del caos aconseguir
l'ordre (Dolan, Garcia i Auerbach, 2003). El caos i el desordre s6n propietats
intrinseques de I'organitzacio i les pertorbacions que sofreixen sén realment oportunitats
de creaci6. Aixi, la teoria del caos explicaria una cultura organitzacional flexible davant
el creixement i el canvi. Aquesta cultura ha d’enfocar-se en la cerca de noves idees i

adaptar-se als elements de canvi que deparara el futur no predictible (Pidal, 2009).

A finals del segle XX, aquests tres moviments cientifics parcials i disciplinars van
comencar a interrelacionar-se i a re-dimensionar-se gracies a I'aportacié de la filosofia.

En aquest sentit, alguns autors van comencar a identificar i construir profundes
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reflexions sobre les semblances sincroniques, malgrat les diferéncies entre disciplines.
El resultat va ser la denominacié d’'un nou paradigma cientific generalitzador capag

d’abracar totes les ciéncies: el paradigma complex o de la complexitat (Gomez, 2010).

Aquest paradigma cientific ve a superar la insuficiencia historica del paradigma classic i
la seva corresponent valoracio de la nocié de simplicitat afirmant que la complexitat és
un atribut de la realitat i que aquesta és, per tant, irreductible a entitats discretes. El
paradigma de la complexitat té en compte el que és simple i complex, la validacié de
I'atzar, la incertesa, el caos, la indeterminacié i emergéncia i el que no és lineal (Gémez,
2010).

En 'ambit educatiu queda palesa la influéncia que tenen la perspectiva ecoldgica i també
les teories de sistemes i del caos. De fet, i fent referéncia a la perspectiva ecologica, les
transformacions socials existents es comporten d’igual forma en el nivell educatiu pel
conegut efecte mirall, posant en evidéncia la importancia i influéncia de I'ambient en el
desenvolupament escolar i organitzatiu; entre d’altres principis educatius que poden
extreure’s de la perspectiva ecologica de Bronfenbrenner i que queden recollits a Gifre
i Esteban (2012) . Pel que fa a la Teoria General de Sistemes, aquesta també té un
impacte en el moment en que es consideren les organitzacions com a contextos
sistémics, on és inviable pensar en actuacions aillades, i on és més optim treballar per
escenaris que per situacions concretes. En consequeéencia, per a la direcci6 sembla
imprescindible analitzar sempre els efectes que una intervencié pot tenir sobre la resta

de components i dinamiques organitzatives (Gairin, 2015).

La proposta del pensament complex de Morin (1977) ha tingut una gran repercussié en
'ambit educatiu en la mesura que es glestionen els fonaments epistemologics dels
conceptes coneixement i aprenentatge. Dins el paradigma de la complexitat, es defineix
un sistema complex com aquell que no pot ser analitzat de forma fragmentaria i que es
diferencia d’un sistema complicat per la dificultat de prediccio, ja que el sistema és
“sensible” a les condicions inicials i, a més, se li sumen els efectes de processos

d’autoorganitzacié provinents de la teoria del caos (Barberousse, 2008).

Segons Morin 'educacié i la pedagogia d’avui en dia convergeixen en problematiques
gue provenen de la diversitat i la multidimensionalitat humana, les quals no poden ser
sotmeses només als judicis d’'una rad universal i d’'una sola forma d’investigar (Escobar
i Escobar, 2016). El autors referits aixi ho expressen: “a aquest problema universal esta
enfrontada 'educacio del futur perqué hi ha una inadequacio cada vegada més amplia,

profunda i greu per una banda en els nostres sabers desunits, dividits i compartimentats

55



i per laltre, realitats o problemes cada vegada més polidisciplinars, transversals,

multidimensionals, transnacionals, globals, planetaris” (Morin, 2001, p. 15).

En la direcci6é escolar, la qual involucra innumerables capes i actors, es necessari un
fort lideratge en tots els nivells que es centri en les complexes interaccions de tots els
actors dins el sistema i subsistemes, creant d’aquesta manera una visié més amplia dels
sistemes educatius com a organismes holistics (Snyder, 2013). De fet, el paradigma de
la complexitat ja reconeix que “centrar-se amb un Unic nivell, no redueix la
multidimensionalitat, la no linealitat, les interconnexions o la imprevisibilitat” (Kuhn,
2008, p.183).

Glouberman i Zimmerman (2002) proporcionen una practica il-lustraci6 de les
diferencies entre tres escenaris possibles d’'una mateixa realitat, visualitzats com a

problemes simples, complicats i complexos (Taula 3).

Taula 3. Problemes simples, complicats i complexes

Problema simple

Problema complicat

Problema complex

Seguir unarecepta

Enviar un coet ala lluna

Criar un infant

Les receptes son essencials

Les formules sén crucials

Les férmules tenen una
aplicacié determinada

Les receptes son facilment
replicables

L’enviament d’un coet
augmenta la garantia que la
segient sera correcta.

Criar un infant et dona
experiéncia, pero no
garanties d’éxit amb un altre

L’expertesa és util perd no
necessaria

Sén necessaris alts nivells
d’expertesa en multiples
camps

L’expertesa pot contribuir,
perd no és necessaria ni
suficient per I'éxit

Es produeix un producte
estandaritzat

Els coets son similars

Cada infant és Unic i ha de
ser abordat individualment

Les bones receptes donen
bons resultats sempre

Hi ha un alt grau de certesa
en el resultat quan l'original
s’ha resolt

Els resultats son incerts

Nota: Glouberman i Zimmerman (2002)

Aquests escenaris ens ajuden a classificar les diferents respostes d’'una persona per
resoldre una situacié en funcié de la mirada que tingui respecte el problema. En aquest
sentit, el Marc Cynefin (Snowden i Boone, 2007) que resumim a la Figura 6 es va
desenvolupar per ajudar als liders a decidir sobre quina era la millor estrategia a seguir

tenint en compte el context 0 escenari que es visualitza.
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Figura 6. Marc Cynefin de coneixement

Desordenat

Caotic
Actuar
Percebre

Respondre

Complicat

Percebre
Analitzar

Respondre

Ordenat

Nota: Snowden i Boone (2007)

En la figura 6 pot observar-se que els contextos simple i complicat estan en 'ambit de
lordre i que les seves principals maneres d’actuar son categoritzant i analitzant
respectivament. Per altra banda, els contextos complex i caotic estan en I'ambit del
desordre i les seves principals maneres de fer front a un conflicte s6n indagant, és a dir,

investigant o actuant directament sense pensar, respectivament.

Els contextos simples, o com ho anomenen Snowden i Boone (2007) “El domini de les
bones practiques”, es caracteritzen per I'estabilitat i les relacions clares de causa i efecte
gue tothom pot apreciar facilment. Els contextos simples sén el regne del que és
“conegut”, i per tant, el rol de la persona al carrec requereix una gestid i supervisio
senzilla. Aqui, els liders perceben, categoritzen i responen, ja que les directrius sén
senzilles, les decisions es poden delegar facilment i les funcions s’automatitzen.
S'utilitza I's de bones practiques i s’espera d’elles que siguin replicables a altres
situacions. “Per norma general, no es requereix una comunicacié exhaustiva entre liders
i treballadors perqué és estrany que hi hagi desacord sobre el que s’ha de fer” (Snowden
i Boone, 2007).
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Un dels perills en aquest context és acomodar-se quan les coses funcionen i davant d’un
canvi, col-lapsar-se o reaccionar tard. De fet, en el Marc Cynefin, el sistema simple es
col-loca al costat del caotic per aquesta facil transicié d’'un a l'altre quan el context

canvia.

Els contextos complicats, o “El domini dels experts”, mostren que el fet de seguir una
fébrmula provada i vertadera és insuficient, ja que és l'ambit de les “incognites
conegudes”. En aquest ambit es necessita una experiéncia d’ordre superior i és probable
gque s’hagi de recérrer a una varietat de camps per a produir un resultat exitds. Els liders
perceben, analitzen i responen, i el seu rol acostuma a caracteritzar-se per reunir a les
“ments” requerides per aquella tasca i encoratjar opinions diferents per a donar una
resposta alhora que s’evita la paralisis de I'analisi, és a dir, topar amb un punt mort entre
experts.

Un dels perills en aquest context és passar per alt o descartar els suggeriments
innovadors de persones “no expertes” i escoltar Gnicament a les “ments” expertes, ja
que en elles pot recaure la solucié del problema i, aixi, també evitar topar amb el punt

mort.

Els contextos complexes, o “El domini de la emergéncia”, sén el regne de “les
incognites desconegudes”, son un espai de flux constant i de tot alld que és imprevisible.
No hi ha respostes correctes, només comportaments emergents. “Per posar un exemple,
un Ferrari €s una maquina complicada, pero al cap i a la fi és la suma de totes les seves
parts, i per tant, un mecanic expert podra desmuntar-lo i muntar-lo sense canviar res.
En canvi, la selva tropical és complexa perqué esta en constant canvi (una espéecies
s’extingeix, els patrons climatics canvien, un projecte agricola desvia una font d’aigua,
etc) i perqué el conjunt és més que la suma de les seves parts” (Snowden i Boone,
2007). En aquest context, els liders estan indagant, quan perceben quelcom i després
responen. El rol de la persona que esta al carrec és el de crear espais segurs per a que
sorgeixin patrons, i per tant s’han d’augmentar els nivells d’interaccié i comunicacio dins
del sistema. L’experiéncia és util pero no suficient per a resoldre problemes complexos
(Snyder, 2013).

Un dels perills en aquests contextos és recérrer a estils tradicionals de gesti6 i control
quan s’impacienten pensant que no estan aconseguint els resultats que busquen a
través de I'experimentacio. Alhora, també sera un fracas si en aquests contextos, els

liders intenten posar ordre o no toleren el fracas.
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Finalment, Snowden (1999) i Snowden i Boone (2007), amb el Marc Cynefin, il-lustren
aquests contextos i afegeixen el context caotic, que és una situacio de gran turbuléncia,
sense relacions clares de causa i efecte: el regne de I “incognoscible”. El paper de la
persona que esta al carrec és Unicament intentar, a través de mecanismes de control,
fomentar punts de vista diferents i intentar arrossegar el problema al regne complex. Es
a dir, establir I'ordre (taponant I'hemorragia), després detectant on esta present
I'estabilitat i on no ho esta i, finalment, treballant per transformar la situacié de caos a
complexa per poder identificar patrons.

Un perill en aquest context és que els liders que han tingut un gran exit en aquest context
desenvolupin una autoimatge inflada com a herois. Malgrat tot, aquest és un bon context

per a que els liders encapgalin la innovacio.

En el mén de l'educacid, i en general en les ciéncies socials, sovint s’aturen els
lideratges en la perspectiva del complicat, malgrat la realitat en la que s’esta operant és
de caracter complex, amb solucions no necessariament replicables ni transferibles (Duit,
Galaz, Eckerberg i Ebbesson, 2010). Per tant, en I'organitzacié escolar i la governanca
dels centres educatius es requereix flexibilitat, acceptar que el reduccionisme no
funcionara, i que no hi haura una Unica resposta correcta als problemes plantejats. La
clau per a una implementacié exitosa d’aquest model és replantejar-se la forma en la
que es veuen els problemes comuns d’organitzacié escolar i lideratge, no donant
solucions homogenies o invariables siné gestionant processos amb marges d’incertesa,

cercant la retroalimentacié constant entre tots els interessats.

3.3. Lideratge per a I'aprenentatge

Anteriorment hem mencionat que a partir dels anys 80 emergeixen perspectives que
posen de manifest que l'interés pel centre escolar com organitzacié marca una diferéncia
en la qualitat de I'educacié que s’ofereix; i en aquest mateix sentit, que el model
d’escoles com a organitzacions que aprenen ofereixen un marc rellevant i un cami

sostenible pel canvi i la renovacio continua des de dins.

Actualment, son les comunitats professionals d’aprenentatge (CPA) o les escoles
innovadores, les que es configuren com a organitzacions practiques que aprenen i que
reestructuren els centres escolars com a llocs de formacid i innovacié no només pels

alumnes, sin6 també pels propis professors.

Es en aquestes organitzacions per a I'aprenentatge on les practiques directives que es

centren en millorar els processos d’ensenyament-aprenentatge son una qualitat inherent
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de la mateixa. Aquestes practiques directives centrades en 'ensenyament-aprenentatge

son les que es configuren com a lideratge per a I'aprenentatge.

En primer lloc, cal recordar la diferéncia entre lideratge pedagogic (instructional
leadership) i el lideratge centrat en I'aprenenentatge (learning-centred leadership), el
qual aquest segon integra el lideratge pedagogic, procedent del moviment “escoles
eficaces”, conjuntament amb el lideratge transformacional, vinculat al moviment de

reestructuracio escolar.

Aixi doncs, el lideratge centrat en l'aprenentatge (learning-centred leadership)
representa una barreja entre conceptualitzacions primerenques de lideratge: el lideratge
instruccional i el transformacional (Hallinger, 2010). Aquest pren com a nucli de la seva
accié la qualitat de 'ensenyament ofert i els resultats d’aprenentatge aconseguits pels

alumnes (Bolivar, 2010b).

No obstant, en aquest mateix marc d’escoles que aprenen i comunitats d’aprenentatge,
emergeix el lideratge per a l'aprenentatge que, malgrat t& moltes caracteristiques
semblants amb altres formes de lideratge centrat en I'aprenentatge com el lideratge
pedagogic, el lideratge per aprendre, el lideratge centrat en I'alumne, etc, és un concepte

nou segons Martinez et al. (2013).

El lideratge per a 'aprenentatge és una modalitat de gestid i dinamitzacié del centre
educatiu que crea les condicions per fer possible un bon desenvolupament personal i un
alt rendiment académic de I'alumnat en un entorn inclusiu, que fomenta el creixement
professional del docent i en qué es fa evident el compromis de cadascun dels seus
membres amb una visié comuna centrada en I'aprenentatge (Salavert, 2013).

El lideratge per a I'aprenentatge només es pot dur a terme en organitzacions que
inverteixen en el creixement professional del seu personal i que desenvolupen una
cultura orientada a les necessitats especifiques dels seus usuaris o clients (en termes
empresarials), és a dir, les escoles com a organitzacions d’aprenentatge. Aquestes
escoles tenen les segients caracteristiques (Senge, 2006):

- Pensament sistémic i subjacent: sén el motor de la dinamica del centre i del
comportament individual dels que la integren. El pensament subjacent és el
resultat de valors, actituds, politiques i normes implicites que, sense estar
obertament reconegudes, defineixen I'entorn escolar.

- Compromis personal: té a veure amb el grau de dedicaci6 i esforc que cada
persona posa en el treball, motivat pel seu compromis amb I'objectiu comu.

- Models mentals: el grau d’influéncia que els valors, actituds, experiéncies

personals, culturals i fins i tot linguistiques, tenen en [I'exercici de les
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responsabilitats de I'individu dintre de l'organitzacio; i a la capacitat d’aquest
individu per posar I'objectiu comu per davant de conviccions personals quan fa
falta.

- Visi6 compartida: compartir una visi6 comuna que reflecteixi les visions
individuals dels membres de la comunitat.

- Aprenentatge en equip: es tracta de treballar en grups petits col-laborativament
per ajudar a un grup reduit d’alumnes a assolir grans reptes per damunt del que

s’esperava que haurien assolit.

Aixi doncs, segons Senge (2006), els principals beneficis d'una organitzacio
d’aprenentatge son la seva capacitat de millora i innovacio, la seva preparacié per
respondre a pressions i demandes externes, i una gestié que sap optimitzar i posar els

recursos al servei de les necessitats dels usuaris.

Una escola centrada en I'aprenentatge gira al voltant de tres elements principals: a) el
lideratge de l'organitzacio, és a dir les estructures i les responsabilitats de tots els
membres de la comunitat educativa; b) el lideratge educatiu o com es planifica tota
'organitzacié curricular; i c) 'ensenyament en si mateix, és a dir, quines sén les
expectatives que s’esperen dels alumnes i el seu aprenentatge i com s’avaluen. Val a
dir, que aquests tres elements principals conflueixen en una area comuna: aprendre,

gue és la clau perque el sistema funcioni (Salavert, 2013).

3.3.1. Liderar vs Dirigir

En els centres educatius habitualment es busca el contrast en el lideratge i la gestié o
direccid, indicant que, en I'actualitat, els nous horitzons educatius s’haurien de centrar
més en un lideratge de la transformaci6 educativa i no tant en una gestié burocratitzada

i rutinaria de I'educacio.

Historicament, sobretot a finals del segle passat, s’han analitzat les diferéncies entre
Management i Lideratge (Garay, 2015) i, en sintesi, es tracta de conceptes que tenen
un espai d’accié comu perd també tenen definides unes accions exclusives. Si bé el
lideratge s’orienta més a la visio, a la motivacio i, en general, als aspectes emocionals i
relacionals dels subjectes, el management té a veure amb la racionalitat posada al servei
de l'organitzacid, de manera que s’asseguri la planificacid dels processos i la seva
execucio i cuidant de la disponibilitat de recursos per a que sigui possible. No obstant,

Kotter (1999, p.242), no planteja una oposici6 radical entre els dos conceptes, més aviat
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considera que “els dos perfils es complementen i es necessiten, sobretot en situacions

de canvi o crisis de I'organitzacio”.

El mateix ha succeit amb els conceptes de lideratge i direccid, fet que provoca dificultat

en la comprensié adequada dels conceptes en molta de la literatura especialitzada. Arias

i Canton (2006), seguint les definicions de Kotter, indiquen que la direccidé suposa ocupar

i exercir un lloc de gestié i comandament en l'organitzacié i, per tant, es té un grup de

subordinats en els quals s’exerceix influéncia mitjangant el poder. El lideratge, en canvi,

suposa ocupar 0 no un carrec directiu i es tenen seguidors en lloc de subordinats. El

lider basa la seva influéncia en el poder personal.

Kotter (1999) estableix una comparaci6 en base a accions importants per al

desenvolupament de les organitzacions que recollim a la Taula 4.

Taula 4. Diferéncies entre direccié i lideratge

Direccié

Lideratge

Creacio d’'un

programa

Planificaci6 i assignacio d’un
pressupost.

Fixar els passos i el calendari
detallat, aixi com assignar els

recursos necessaris.

Marcar el rumb.
Crear una visi6 de futur, aixi com
les estratégies per a produir els

canvis necessaris.

Desenvolupament
d’una xarxa de
personal per a

complir amb el

Organitzaci6 i contractacio de
personal.

Establir una certa estructura de
persones, delegar responsabilitats i

autoritat, aportar politiques i

Coordinar al personal.

Comunicar el rumb marcat a través
de paraules i actes per influenciar
en la creaci6 d’equips i coalicions

que entenguin la visié i les

programa procediments i establir sistemes de o ) )
estratégies i acceptin la validesa.
control.
) . Motivar i inspirar.
Control i solucié de problemes. o )
) Revitalitzar energia per superar
) Supervisar detalladament, ) ) _
Execucio ) - o _ obstacles i aconseguir el canvi
identificar desviacions i re- ) _
) satisfent necessitats humanes molt
organitzar. . )
basiques, i no sempre ateses.
_ Aconsegueix el canvi, a vegades de
Permet una certa capacitat de o )
Resultats forma drastica, i té potencial per

pronostic.

produir canvis molt valuosos.

Nota: Kotter (1999)
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En sintesi, més enlla de la distincié classica que hem assenyalat entre management i
lideratge o direccio i lideratge és correcte sostenir que no existeix ningun tipus d’oposicio
entre el perfil de manager (director) i el perfil de lider. Sén perfils complementaris ja que
normalment els bons directius sén bons liders i, generalment, els bons liders sén bons
directius (Kotter, 2000; Palomo, 2008). Segons Gomez Hurtado (2012) és facil caure en
la trampa de percebre el lideratge amb una visié positiva i la direcci6 amb una visio
negativa (control). Es a dir, definir el lideratge com quelcom agradable i necessari i la

direccié com quelcom que controla i és impersonal.

Per a Ainscow, Hopkins, Soutworth i West (2001, p.108), “el lideratge i direccié romanen
inextricablement lligats, perd es necessiten estratégies positives per a desenvolupar el

lideratge en les escoles i per a reflectir-lo en les estructures de direccio”.

En aquest sentit, la perspectiva de lideratge per a I'aprenentatge, posa de manifest que
“la diferéncia no esta en el lideratge i la gestié (terme que s’utilitza actualment per referir-
se al classic concepte de “direcci¢”), sind entre aquelles activitats directament
relacionades amb I'aprenentatge i la docéncia, i les que tracten del funcionament de la

institucio i conformitat envers la normativa” (Istance et al., 2013, p. 32).

El lideratge per a I'aprenentatge combina la gestié amb el lideratge en si, i 'objectiu és
contribuir activament al disseny, la implementaci6 i la sostenibilitat d’entorns
d’aprenentatge solids i innovadors. “Aquest lideratge té a veure amb fomentar i orientar
el canvi en I'aprenentatge, perd també és un lideratge per a la innovacié que promou,

facilita, organitza i gestiona I'esforg innovador” (Istance et al., 2013, p. 27).

4. Teoria de l'accio6 directiva

En els darrers capitols hem detallat el panorama de les direccions escolars en el context
espanyol i catala, indicant les funcions directives aixi com els reptes socials i educatius
segons el tipus d'organitzacié educativa actual i els reptes en matéria d’identitat
professional directiva. Aixi mateix, les noves demandes d’'un lideratge des de la
complexitat i per a 'aprenentatge estan pre-definint com hauria de ser I'accié directiva

en el segle XXI.

Coneixer com actuen els directius de centres educatius és vital per transformar
I'educacio i el lideratge, i sobretot per contribuir a la consolidacié d’'una identitat
professional directiva propia que permeti diluir la situaci6 d’ambivaléncia actual

docéncia-direccié (Grow et al., 2016; Ritacco i Bolivar, 2018).
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Per conéixer com actuen els directius és necessari saber el per qué actuen com actuen.
Es per aix0 que ens interessa analitzar models que expliquin perque les persones actuen

com actuen davant diferents situacions.

L’accié directiva pren forma a través de la presa de decisions i esta condicionada per
qui som, qué pensem i com ens sentim, és a dir, que existeixen una série d’elements
previs a I'accié que la condicionaran, ja sigui impulsant-la o limitant-la. En aquest sentit,
I'objectiu d’aquest capitol és identificar aquests elements previs que condicionaran

I'accio en el context de la direccid escolar.

4.1. L’activitat del lideratge i la Teoria de I'Acci6

Considerem el lideratge com l'activitat protagonista i essencial de la direccié escolar que
crea sentit, segons la Teoria de I'Activitat (Garcia, 2017). Les primeres aportacions a
aquesta teoria, fonamentada en la sociologia historica-cultural, sén de Lev.S. Vygotsky
el qual planteja que “és a través de les relacions socials i el dialeg cooperatiu on
s’adquireixen les competéncies uniques culturalment adaptatives, mitjancant les quals
es van formant estructures psicoldogiques que s'utilitzaran per la conducta” (citat a
Villouta, 2017, p.93). Complementariament, el socioleg A.S. Leontiev, va sistematitzar
'estudi de l'activitat donant lloc a la Teoria de I'Activitat sobre el principi que l'activitat
intel-lectual no esta separada de I'activitat practica. Ell la va definir de la seglient manera
(citat per Garcia, 2017, p.56): “Les activitats es composen d’accions, que son sistemes
de coordinaci6 al servei de finalitats, que a la vegada representen passos intermedis de
cara a satisfer el motiu. Les accions, al seu torn, es componen d’operacions, o mitjans
pels quals es porta a terme una accié sota condicions especifiques”. Engestrom va
ampliar les idees de Leontiev proposant un nou sistema d’activitat que ha de ser
representatiu de la complexitat del tot, ha de ser analitzable en relaci6 a multiples
dimensions i ser especific de I'ésser huma i la seva mediacié cultural. Les seves idees
pretenien representar relacions entre diferents aspectes: subjecte, objecte, eines,

regles, comunitat i divisio del treball (Rodriguez-Pifiero i Ribeiro, 2017).

Essencialment, la Teoria de I'Activitat ubica als individus en el seu context historic, social
i cultural, que influeix en la manera com aquests desenvolupen la suma d’accions i
operacions que composen la seva activitat, com per exemple el lideratge, i en el que
exerceixen influéncia sobre un objecte determinat a través d’eines de mediacio dins d'un
conjunt de regles que regeixen la comunitat en la que els individus actuen segons els

rols i/o jerarquies que posseeixen (Garcia, 2017).
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Diez (2012) ens insta a anomenar motiu a alld que mou o indueix a una persona a actuar
d’'una certa manera i que aix0 sera el que provocara la suma d’accions que composen
I'activitat del lideratge. A la llarga, aquesta suma d’accions poden provocar o no la
manifestacidé d’'una conducta concreta. Especificament, el motor de les accions és el
desig i aquest genera una intencio previa a I'accié mitjangant el raonament a través d’un
procés de deliberacid, el qual permetra adequar aquesta intencié a la realitat en forma
d’accio (Figura 7).

Figura 7. Teoria de l'activitat

ACTIVITAT: LIDERATGE

Deliberacié

MOTIU » Desig 3 intencié » ACCK’) CONDUCTA

Nota: Elaboracié propia

El model de Pérez (1991) en el seu llibre “Teoria de la accion humana en las
organizaciones. La accion personal” posa I'émfasi en I'accié personal d’'un decisor en
una organitzacio i el seu objectiu és reflectir les propietats que, com a minim, ha de tenir
un decisor per a poder prendre decisions. Integrant el model de Pérez amb el model
explicat anteriorment, estariem dient que en el procés de deliberacié i abans no es

realitza 'accid, entra en joc la presa de decisions.

4.2, Teoria de I'acci6 directiva

Seguint el model de Pérez (1991) per la seva rellevancia en el camp de les
organitzacions, direm que la Teoria de I'Accié parteix sobre que els éssers humans
actuen per solucionar problemes o aconseguir satisfaccions. Hi ha dos models per
intentar resoldre aquests problemes. Primer, el model estatic o antic, on un agent lliure
actuara o reaccionara a través de I'entorn per resoldre el problema o sentir-se satisfet.
Entenem per agent lliure una persona que té la possibilitat de prendre decisions i portar
a terme accions sense imposicions externes. Segon, el model dinamic, on en la
interaccié amb I'entorn per resoldre el conflicte, en sorgeix un resultat: 'aprenentatge.

Aquest model, al contrari de I' “estatic” on després d’obtenir una solucié s’oblida “I'estat
de la interacci6 entre els agents”, permet la millora en futurs problemes o en el mateix

problema al cap d’'un temps.
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Un problema d’accid, doncs, és el desig d’'un agent actiu per obtenir una satisfaccioé que
depeén de la interaccié amb un agent reactiu. Per resoldre el problema, 'agent actiu pren
decisions (pla d’accid) per executar una accio i que aquesta aconsegueixi una interaccio.

Gracies a la interaccio es produeixi la satisfaccié desitjada.

4.2.1. Motivacions, coneixements i satisfaccions

Amb l'existéncia de problemes d’accié apareix el que diem motivacié potencial, que no
és res més que I'impuls del sistema per aconseguir la satisfacci6. Amb la presa de
decisions es pot especificar el pla d’accié que s’executara per aconseguir la satisfaccio
i canviar aquesta motivacié potencial en una motivacié actual. Aquesta és un impuls per
a la realitzacié d’una acci6 concreta, és a dir, és la motivacié necessaria per posar-nos

en accio.

Val a dir que I'eleccié d’'un pla d’acci6 per part de I'agent lliure és una eleccié “a priori” i,
per tant, entre els components interns d’un agent lliure han de trobar-se els mecanismes
necessaris capacos d’avaluar “a priori” els plans d’accié. Aquests mecanismes en son
tres: a) el coneixement percepecional, b) el coneixement abstracte i ¢) el coneixement

experimental.

El coneixement percepcional té en compte records d’experiéncies passades i
percepcions, aixi com les satisfaccions associades a I'execucié d’accions que

anomenarem satisfaccions percepcionals.

El coneixement abstracte és coneixement en sentit propi perqué no son records de
percepcions anteriors, sind que sén dades que intenten aportar informacié sobre
realitats no percebudes i que permeten la prediccié de resultats de I'aplicacié de plans
d’accié. Aquesta imatge de la realitat, que es dona en el coneixement abstracte de
'agent actiu, és una imatge de la interioritat, la preséncia, de I'agent reactiu (amb la
persona que esta interaccionant I'agent actiu): és l'afirmacié d’'una dada referent a
aquesta persona amb qui interacciona i que no correspon a ninguna percepcio concreta.
El coneixement abstracte opera en la poténcia de govern i operativa del sistema, i amb

aquest coneixement també podem arribar a percebre satisfaccions percepcionals.

Per explicar el coneixement experimental hem de tenir en compte que les experiéncies
produeixen records en el coneixement percepcional i, en canvi, els experiments
produeixen interioritzacions de les estructures experimentades en el coneixement
experimental. Per tant, els continguts del coneixement experimental no sén res meés que

interioritzacions dels estats interns dels agents reactius que s’han generat en la
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interaccié amb aquests. Aquestes interioritzacions tenen lloc en la poténcia afectiva de

'agent actiu.

L’aprenentatge produit per la interioritzacié d’una estructura externa —per I'adquisicio de
continguts en el coneixement experimental- és un aprenentatge intensiu. Aquest
aprenentatge inclou un tipus molt especial de records: records o vivéncies de I'agent
sobre la instrumentalitat de les seves accions per aconseguir satisfaccions al

interaccionar amb I'estructura externa que ha estat interioritzada.

Quan les experiencies de I'agent han produit una interioritzacié molt intensa, el model
ha estat confirmat en multitud de decisions, I'agent coneix experimentalment la
satisfacci6 que aconseguira al executar qualsevol accid6 quan [I'estructura aixi

interioritzada es trobi present.

Aixi doncs, dins els components interns d’'un agent lliure, es troben els mecanismes
necessaris per avaluar “a priori” un pla d’accié concret (coneixements), perd també es
necessiten altres mecanismes capagos d’aplicar la regla de decisié que doni lloc a una

motivacié actual (diferent a la motivacié espontania).

La motivacié espontania és, simplement, un impuls sentit pel sistema que empeny a
'agent actiu a realitzar una accié determinada en les circumstancies concretes on es
troba. Les altres motivacions dins el sistema que contribuiran a I'eleccié del pla d’accié

son: la motivacio6 racional i la motivacio transcendent.

La motivaci6 racional no és un impuls o forca operativa (com la motivacié espontania)
sind el reconeixement abstracte de la conveniencia d’executar o no una accié. Aquesta

es ddna dins la poténcia de govern i operativa del sistema.

La motivaci6 transcendent, a diferéncia de les altres, opera en la poténcia afectiva del
sistema i busca realitzar accions per produir satisfaccions percepcionals en els altres;
per tant, sempre esta condicionada pels estats interns dels agents reactius. Tanmateix,
la motivacié transcendent només actua en la mesura que no sigui un obstacle pel

desenvolupament de les potencies de govern, tant del propi agent com dels altres.

Amb tots aguests elements i mecanismes per escollir un pla d’accié i convertir la
motivacié potencial en motivacié operativa, també es donen unes satisfaccions. De fet,
hem explicat anteriorment que l'objectiu final d’'un sistema es resoldre problemes o
sentir-se satisfet. D’aquesta manera, les satisfaccions percepcionals es produiran quan

hi hagin percepcions, pero en les interaccions amb les persones també podem trobar
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les satisfaccions estructurals. Aquestes es produeixen en la interacci6 amb altres
persones quan es confirma la preséncia d’'un cert estat d’afecte de I'agent reactiu

(emocions) i la satisfaccié que es produeix en I'agent actiu (sentiments).

La satisfaccio estructural és important per determinar el grau d’unitat de I'organitzacio
(entre agent actiu i reactiu), que és la relacié entre els “estats” interns d’ambdds agents.
L’afecte és la més profunda de les satisfaccions estructurals que pot sentir un agent
lliure i, per tant, el que sent a I'experimentar el grau d’unitat de I'organitzacié. Si 'amor
és l'impuls d’un agent per aconseguir les seves maximes satisfaccions, en aguest model
'impuls de I'amor voldra aconseguir la unitat perfecte en les seves relacions amb els
altres. Aquesta unitat €s condicié necessaria i suficient perqué es produeixi I'equilibri
interactiu, és a dir, la maximitzacié de satisfaccions percepcionals possibles al que

tendeix la motivacié potencial ('energia que mou tota acci6 d’un sistema).

A continuacid, en la Figura 8 es pot observar el procés pel qual un decisor ha de passar

per prendre una decisié amb I'objectiu de resoldre un problema o obtenir una satisfaccio.

Figura 8. Procés per a la presa de decisions
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Nota: Elaboracio propia.

La motivacié potencial és I'impuls inicial que es té i que ha de convertir-se en motivacio
operativa per tal de realitzar una accié. D’igual manera, en aquest procés, es crearan
una seérie de satisfaccions tant percepcionals com estructurals. Que aquestes

satisfaccions siguin percepcionals o estructurals dependra dels processos que es
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realitzin dins les potencies de govern, operativa i afectiva del sistema. Els mecanismes
per escollir un pla d’accid6 dependran dels coneixements i les motivacions que se’n
derivin de les poténcies. Aquests coneixements podran ser percepcionals o abstractes,
generant una motivacié espontania o racional respectivament; o bé podra ser un

coneixement experimental i, per tant, generant una motivacio transcendent.

4.3. Elements previs de I'acci6 directiva

Tal i com hem mencionat en la introduccié d’aquest capitol, el nostre objectiu és conéixer
perqué els directius actuen com actuen davant diferents situacions. Per aix0, la Teoria
de I'Acci¢ i la presa de decisions ens indiquen que tant coneixements com motivacions
s6n importants per el procés de deliberacidé que permetra decidir quelcom i fer-ho. Aixi
doncs, podem dir que la conducta d’un director dependra del coneixement del qual
disposi i de les motivacions propies.

La motivacié potencial o el desig inicial que generara una intencié educativa és un
element indissociable del procés de presa de decisions i, per tant, de I'accié. En el camp
de les organitzacions educatives, parlem de compromis quan una persona té el desig
de continuar treballant en I'organitzacio i per tant el seu comportament i motivacio esta
lligat a la consecucid6 de les metes organitzacionals. Aquest lligam afectiu amb
'organitzacié és el que, juntament amb el coneixement i un procés de deliberacid,

permetra prendre decisions i actuar.

Per altra banda, les creences formen part del coneixement que un agent lliure té per a
prendre decisions. Aguestes creences, en I'ambit educatiu, sén, abans que res, una
heréncia cultural. Aquestes creences que heretem sense testament, freqiientment
sense ni coneixer-les, sense saber que les tenim, ens proporcionen representacions

bastant eficaces sobre el mon fisic i social (Pozo, 2001).

Els docents i directius, en el moment de prendre decisions i implementar les estratégies
d’ensenyament i aprenentatge acordades i dissenyades en els centres educatius,
incorporen els seus pre-conceptes, les seves experiencies i les seves actituds
conscientment o inconscientment, mobilitzant tot el sistema de creences que al llarg de
les seves histories personals han anat edificant. La distancia entre el que es declara i la
forma en com s’executa, seguint a Pozo et al. (2006), es denominat “cercles ocults”,
veritables condicionants de les practiques educatives i, en consequéncia, de les
possibilitats d’éxit de tots els processos educatius (Fernandez, Pérez, Pefa i Mercado,
2011). McBeath a Istance et al. (2013, p.41), posa de relleu aquest fenomen quan es

refereix a la formacio de professorat i els professors novells, de la segiient manera:
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“L’etern problema és que aquests professors nedfits s’han format “dins” del sistema (Hoy
i Murphy, 2001): els seus punts de vista sobre 'ensenyament estan modelats per la seva
propia experiéncia, aixi que, quan tornen als llocs del seu passat, ho fan amb records i
prejudicis que sovint tampoc no s’han vist afectats pel seu pas per I'educacio superior o

I'escola de formacié de professorat”.

5. Creences i accio6 directiva

Les creences que hom té sobre I'educacié en general, sobre I'aprenentatge i sobre el
lideratge d’una organitzacié educativa operen de forma molt determinant a I'hora de

prendre una decisio.

Estudiants, families, docents i liders tenen visions propies del fenomen educatiu, del qué
s’ha de fer a l'escola per aconseguir la seva finalitat. Aquestes visions propies es
construeixen historicament en sistemes de creences, de significats sobre continguts i
practiques educatives que s’adapten i impulsen amb major dinamisme les

transformacions.

Per I'éxit escolar és necessari posar en sintonia el sistema de creences dels actors
educatius amb els reptes i objectius de cada ecosistema educatiu. Si cada ésser huma
posseeix el seu propi sistema de creences, no necessariament és conscient de la seva
existéncia, ni d’aquelles forces individuals i culturals que el van ajudar a formar-lo, la
qual cosa dificulta encara més I'éxit dels processos d’ensenyament i aprenentatge que
es dissenyen i practiquen en un centre educatiu determinat, sobretot perqué en un
entorn de profundes transformacions culturals, la capacitat dels docents i directius per

gestionar codis no necessariament explicitats és practicament inexistent.

En sintesi, en temps liquids cal preguntar-se sobre el qué pensen els liders educatius
sobre com adaptar-se als continus canvis culturals i com reorientar les accions
educatives per transformar aquests canvis en oportunitats pels sistemes educatius i no
com barreres que impedeixen I'éxit escolar. Indagar respecte el sistema de creences
dels actors educatius, i concretament els directius en contextos complexes, €s una

responsabilitat ética i cientifica.
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5.1. Diferencies conceptuals

En algunes ocasions, els termes creenca i concepcié “son utilitzats com a sindnims”
(Callejo i Vila, 2004, p. 49).

Per a Thompson (1992, p.29) les creences sovint “inclouen sentiments afectius i
avaluacions, memories d’experiéncies personals viscudes, suposits sobre 'existéncia
d’entitats i mons alternatius els quals no sén oberts a I'avaluacié externa o examinacié

critica”.

Ponte (1994, p.176) pren les creences en el sentit de proposicions no demostrades i fa
una diferenciacié entre creenca i coneixement, on “les creences son una part del
coneixement del subjecte”. En relacié a aquesta afirmacid, considera que “les creences
es poden veure com una part del coneixement relativament “poc elaborat” en lloc de

veure als coneixements i les creences com dos dominis diferents”.

Moreno i Azcarate (2003) coincideix amb Ponte en que les creences son coneixements
subjectius poc elaborats i generats a nivell particular per cada individu per explicar-se i
justificar moltes de les seves decisions i actuacions viscudes. Segons l'autor, les
creences no es fonamenten sobre la racionalitat, sind més bé sobre els sentiments, les
experiéncies i 'abséncia de coneixements especifics del tema amb el que es relacionen,

fet que les fan molt consistents i duradores per a cada individu.

Per altra banda, Llinares (1991, p.31) reconeix que entre coneixement, creences i
concepcions existeixen diferéncies subtils. Per l'autor, “les concepcions constitueixen
sistemes coghnitius interrelacionats de creences i coneixements que influeixen en el que

es percep i en els processos de raonament que es realitzen”.

Pehkonen (2006) també relaciona les creences amb les concepcions, doncs defineix les
concepcions com les creences conscients. D’aquesta forma, les concepcions formen un
sub-grup de les creences, on l'autor entén per creenca alld subjectiu, basat en

I'experiéncia, el coneixement i les emocions sovint implicites.

En aquest punt, ja hem identificat la subtil diferencia entre creenca i concepcid, aquesta
dltima amb una carrega major de coneixement. Les creences, en canvi, es consideren

coneixement més subjectiu.

Concloem aquest apartat, doncs, considerant les creences com al nostre objecte
d’estudi i no tant les concepcions malgrat les seves similituds. Les creences poden ser
molt consistents tal i com menciona Moreno i Azcarate (2003) per la seva fonamentacio

no només amb el coneixement, sin6 amb les experiéncies passades, suposits, idees...
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fet que les fa interessants per al nostre estudi. A més, en la nostra opinid, les creences
mantenen una relacié amb els principis de la Teoria de I'’Accié en quan es configuren

tres tipus de coneixement: el percepcional, I'abstracte i I'experimental.

5.2.  Origen i funcionament de les creences

En la nostra cultura es valora més el coneixement formal, explicit, que els sabers o
creences intuitives o informals. S’assumeix, d’acord a un model racionalista, que els
coneixements verbals, abstractes o formals sén superiors als sabers practics, concrets,
informals, de forma que la paraula sempre guia I'accio, i que per tant si proporcionem
aquest tipus de coneixement verbal o explicit sera la millor forma d’aprendre. Ens
oblidem perod, que els estudis en psicologia cognitiva dels dltims anys, defensen que
aguest argument esta molt lluny de la veritat ja que és tot al contrari. En el funcionament
cognitiu natural de la ment humana, els processos i representacions implicites

acostumen a tenir prioritat funcional respecte als explicits (Pozo, 2003).

Aquestes representacions implicites de la realitat, incloses les que es refereixen a
'ensenyament i 'aprenentatge, les adquirim en les nostres representacions quotidianes,
de forma no conscient i sense pretendre-ho; i sén conseqliéncia de I'exposicio repetida
a situacions d’aprenentatge, culturalment organitzades, en les que es repeteixen certs
patrons. La regularitat o I'ordre en que assumim aquestes representacions fara que
puguem adquirir-les com a teories implicites (Atkinson, 2000), encara que a vegades no
en som conscients i, fins i tot, poden ser contraries a les nostres representacions
explicites o conscients. S’entén per teoria implicita (TI), no només que té una naturalesa
implicita, sind que també té una naturalesa teorica, és a dir, que son representacions
organitzades per certs principis que els hi donen cohesi6 i organitzacié (Pozo et al.,
2006).

Encara que un docent no pugui explicitar amb claredat qué és per ell la intel-ligéncia, té
amb certesa representacions implicites sobre la intel-ligéncia que li permetran gestionar
la classe i preveure la conducta dels seus alumnes. Igualment, un directiu segurament
no disposara d’una teoria elaborada sobre I'avaluacié de la funcié docent, pero tindra
representacions implicites arraigades sobre com s’ha d’avaluar i qué millorara el fet

d’avaluar.

Aquestes representacions implicites, sovint, no s’ensenyen sind que sén producte d’'un

aprenentatge informal. S’adquireixen en contextos d’ensenyament-aprenentatge, inclis
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de 'educacié formal, perd no sén producte d’ensenyament explicits, siné que soén part
del curriculum ocult compartit. En aquestes situacions s’aprén a través de I'accido més

qgue de la paraula.

Les representacions implicites sén un saber fer més que un saber dir, i es relacionen
sovint amb un coneixement en accio o coneixement practic o en us (Pozo et al., 2006).
Aquest fet es correspon també amb la Teoria de I'Accid, anteriorment explicada, en la
qual el coneixement —en aquest cas, les representacions implicites- sén un element
essencial que entra en joc a I'hora de transformar la motivacié potencial (impuls) en
motivacié operativa (la que ens permet realitzar una accié concreta).

Aquest saber practic o en accié no sempre pot ser traduit a un saber explicit o declaratiu,
ja que sovint hi ha dissociacié entre I'un i I'altre. Aquest fet planteja importants problemes
tant en la investigacié, com en la intervencié i la formacio docent, i que explicarem més

endavant.

Les representacions implicites sén concepcions molt eficaces, Utils i vertaderes des del
punt de vista personal, ja que permeten preveure amb molt d’encert bastantes situacions
guotidianes. Igualment aquestes funcionen en I’ aqui i l'ara, i sovint resulten ser més
eficaces que qualsevol coneixement explicit que es tingui. Sovint, una mare, interpreta
el plor del seu nad6 amb molta més eficacia que qualsevol model psicologic. Aquest
caracter “situat” de les representacions implicites és, al mateix temps, una limitacio ja
que existeix una gran dificultat de transferir-les o adaptar-les a noves situacions. La mare
no podria interpretar amb el mateix éxit el plor d’'un altre nen. El docent, potser, no pot
utilitzar la mateixa representacio implicita quan els seus alumnes canviin, ja sigui perqué
ell canvia de curs o escola, o bé perqué la cultura de I'aprenentatge canvia, com esta
succeint actualment, i al seu torn els alumnes també.

Les representacions implicites resulten utils quan les condicions de la seva aplicaci6 es
mantenen essencialment constants, perd sén molt limitades davant de condicions
canviants, en situacions o problemes nous.

Aquesta dificultat per moure les nostres representacions implicites és deguda a la seva
naturalesa concreta i encarnada. Es a dir, hi ha una dificultat en tenir una perspectiva
diferent de la que un té perqué aquest s’ha de posar en la pell de I'altre, i fer-ho és massa
complex tenint en compte que les representacions implicites tenen I'origen en la nostra
experiéncia personal. Les representacions implicites tenen un alt contingut emocional,
degut al seu origen en les experiencies personals, i sén quelcom que es sent i es pateix
en les propies carns, més que quelcom que sapiguem. Es per aixd que sovint ens

interpel-la la dita del Talmud “No veiem com el moén és, siné com som nosaltres”.
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Una altra caracteristica de les representacions implicites és la seva naturalesa
automatica o no controlada en comparacié6 amb les representacions explicites. El
coneixement-en-accio, o la representacié implicita d’'un docent, té grans avantatges
cognitius a I'assegurar respostes rapides, estereotipades i sense gastar molta energia

cognitiva.

En resum, les representacions implicites sén molt funcionals en situacions rutinaries,
sobre-apreses, perd s6n molt limitades en condicions canviants. En els centres
educatius actuals, arran dels canvis socioeducatius existents, s’estan generant nous
ambients pels quals ni els directius ni els docents han estat preparats i per la qual cosa
€s necessita canviar les representacions implicites sobre I'aprenentatge, 'ensenyament
i el lideratge de I'organitzacio educativa.

Per canviar les representacions implicites, cal tenir en compte que aquestes
s’adquireixen per processos d’aprenentatge implicits i també explicits, perd el canvi

d’aquestes representacions només pot produir-se per processos d’aprenentatge explicit.

El procés per canviar aquestes representacions no és senzill, i no nomeés requereix fer
explicites les representacions implicites per tal de canviar-les, ni tan sols coneixer una
representacio explicita més efica¢ per un context concret assegura el seu Us en la
practica i la superacio de les representacions implicites (Pozo et al., 2006).

Possiblement, les teories implicites no s’abandonen mai malgrat tenir un coneixement
sobre alguna cosa. Perd mitjancant la instruccié i I'aprenentatge podem arribar a
explicitar la nostra creenca implicita i controlar-la en aquelles situacions en les que
s’'impedeixen formes de coneixement més complexes. El coneixement cientific, en
aquest cas les teories sobre 'aprenentatge i 'ensenyament, no poden substituir altres
formes de saber, pero si poden integrar jerarquicament a algunes d’elles, reescrivint
representacionalment una nova teoria o sistema de coneixement que proporcioni un nou

significat.

Segurament no es tracta de que els docents i liders educatius abandonin les seves
intuicions sobre la motivacié dels seus alumnes, o sobre la comunicacio efica¢ dins
I'organitzacid, siné6 que comprenguin per que a vegades es compleixen i a vegades no i
gue en el seu cas, disposin d’altres representacions més complexes i estructurades que

els hi permetin anar més enlla de les seves intuicions primaries.
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De fet en el doble rol docent-director (Ritacco i Bolivar, 2018) que viuen els directius de
centres educatius, i al qual ens hem referit amb anterioritat, conflueixen per una banda
les representacions implicites sobre queé és educar i quina és la linia a seguir a I'escola,
i per altra banda representacions implicites sobre qué és la direccio, que es prioritari
atendre, com s’entenen les relacions entre superiors i subordinats, etc. La confluéncia
de representacions implicites pot estar influint en aquesta crisi d’identitat de la direccio i
€s per aixo que és necessari poder explicitar la creenca implicita i controlar-la en algunes

situacions.

5.3. Revisi6 del concepte de creences

La investigacié en el camp del lideratge, i concretament en el pensament del lider és
molt amplia, encara que en menor mesura que el pensament del professor; i aixi ho
demostra la quantitat d’articles publicats en bases de dades cientifiques. El camp del
pensament del lider té a veure amb conceptes tan diversos com creences, concepcions,
representacions, teories implicites, valors, mapes mentals, consciéncia, ideologia, entre

d’altres.

A continuacié referim les principals investigacions en creences directives sobre

'ensenyament-aprenentatge i sobre el lideratge.

5.3.1. Creences i teories implicites sobre 'ensenyament-aprenentatge

Existeixen pocs estudis relacionats amb les creences dels liders sobre el procés
d’ensenyament-aprenentatge (Mellado, Chaucono i Villagra, 2017) ja que sovint
aguestes investigacions acostumen a adrecar-se als professors en actiu, i no tant als

liders.

La investigaci6 de Mellado et al. (2017) té per objectiu desvetllar les creences que
posseeixen directius escolars sobre el procés de disseny, ensenyament-aprenentatge i
avaluacio, segons I'enfocament pedagogic per transmissié o construccio. Els resultats
mostren que I'equip directiu participant de I'estudi manifesta creences sobre el procés
pedagogic que resulten hibrides, és a dir, que apareixen creences sobre el disseny de

'ensenyament, el procés d’aprenentatge i 'avaluacié que obtenen mitjanes similars.

Com a consequiéncia de la baixa produccid cientifica al voltant de les creences dels
liders pedagogics, fem referéncia també a les investigacions adregades a docents.

Aquestes, poden aportar-nos dades rellevants que cal tenir en compte tenint en
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consideracié que els directors també assumeixen, sovint, aquest rol de docents. Quatre

de les investigacions més rellevants per a nosaltres degut a la proximitat amb el nostre

objecte d’estudi les detallem a continuacio.

a)

b)

Fernandez, Pérez, Pefia i Mercado (2011): I'objectiu de la recerca és identificar
les concepcions sobre ensenyament de 62 docents de ciencies de secundaria i
relacionar-les amb les seves practiques a través de I'entrevista i 'observacio. Per
analitzar les entrevistes es va realitzar un procés inductiu on es classificaven les
categories amb les teories implicites definides per Pozo et al. (2006). Els
resultats mostren que el 46,8% té un perfil mixt de concepcions directa-
interpretativa, el 29% un perfil mixt de concepcions directa-interpretativa-
constructivista, el 16,1% un perfil mixt de concepcions interpretativa-
constructivista, el 6,5% un perfil pur de concepcio interpretativa i, finalment, un
1,6% mostra un perfil indefinit. Finalment, cal mencionar que, amb I'observacio
de la practica, el 58% dels participants es van situar en perfils diferents de les
concepcions.

Cbmez i Guerra (2012): Els autors pretenen esbrinar si hi ha coheréncia entre la
teoria i la practica educativa i si hi ha diferencia entre els futurs professors i els
professors en actiu. S'utilitza I'adaptacié del questionari de Martin, Mateos,
Martinez, Cervi, Pecharroman i Villalon (2006). Els resultats mostren que el perfil
teoric predominant és l'interpretatiu+ (43% de la mostra), el 29% mostra un perfil
interpretatiu-, el 22,4% presenta un perfil constructivista- i el 4,9% restant un
perfil constructivista pur. Pel que fa a la titularitat del centre, i malgrat I'abséncia
de significacio estadistica, el perfil predominant és l'interpreatiu+, present en el
45,1% en les escoles privades, el 48,6% en les subvencionades i el 37,3% en
les publiques. Els docents d’escoles publiques tenen més tendéncia cap al perfil
interpretatiu-, mentre que els privats cap al constructivista-. Pel que fa als any
d’experiéncia, si que es mostra una diferéncia estadisticament significativa a
favor dels professors més joves els quals tenen major percentatge de subjectes
amb perfils constructivista- i constructivista+. Finalment, cal mencionar que tant
els estudiants com els professors en actius predomina el perfil interpretatiu+,
malgrat els estudiants recullin major percentatge de respostes constructivistes,
perd no suficient perque representi una significacio estadistica.

Martin, Pozo, Mateos, Martin i Pérez (2014): L’objectiu dels investigadors en
aquest estudi, amb una llarg trajectoria en aquest camp, és confirmar I'existéncia
de les creences d’ensenyament-aprenentatge, apostant per teories més

constructivistes en els docents d’infantil i primaria i esbrinar la relacio entre les

76



experiéncies docents i les concepcions amb una ample mostra de professors.
Els resultats mostren que en el 41,8% dels docents predomina el perfil
interconstructivista, que el 38,5% mostra un perfil constructivista i, finalment, que
el 19,75% mostra un perfil interdirecte. Pel que fa al nivell educatiu del centre,
es confirma majors proporci6 de professors constructivistes i menys
d’interconstructivistes a infantil; més constructivistes i menys interdirectes a
primaria; i més proporcié d’interdirectes i menys de constructivistes a secundaria.
En relacid a l'experiéncia docent, els perfils més constructivistes i menys
interdirectes es concentren en el grup de menys experiencia (10 anys o menys).
Contrariament, els més experimentats (21 o més anys d’experiéncia) mostren
menys perfils constructivistes i més interdirectes.

d) Cossio i Hernandez (2016): I'estudi consisteix en coneéixer les teories implicites
d'un grup de docents d’Educacié Primaria de Méxic a través de I'adaptacio del
guestionari de dilemes de Martin et al. (2006) i una entrevista semiestructurada.
Els resultats determinen que el 68% de la mostra tenen teories implicites tipus
constructivistes i el 32% interpretatives. A través, perd, d’'un analisi de clusters
s’acaben formant tres grups de docents: els constructivistes, els
interconstructivistes i els interdirectes. Cal destacar que els docents
constructivistes son els que més anys d’experiéncia tenen i els que més formacio

han rebut.

Un element comu en les quatre investigacions és la coexisténcia de diferents creences
en un mateix docent les quals s’activen en funcié de la decisié que ha de prendre. Els
meétodes d’investigacié per accedir a creences d’ensenyament-aprenentatge son, per
exemple, I'analisi prototipic a través de l'associacié de paraules (Casado, 2002), o bé
els que utilitzen questionaris de diferents tipologies (Garcia i Vilanova, 2008; Gémez i
Guerra, 2012; Lépez, Echeita i Martin, 2010).

En aquest punt, gracies a una revisio de la bibliografia i als objectius propis de la nostra
recerca, considerem que la proposta d’investigacid de les creences d’ensenyament-
aprenentatge de Juan Ignacio Pozo i el seu equip s’adapta adequadament a la nostra

investigacio.

Assumim, tal i com mencionen Pozo et al. (2006), que les representacions implicites (o
creences) sobre ensenyament-aprenentatge constitueixen vertaderes Teories Implicites
(T1). Es a dir, no només es sosté que aquestes tenen una naturalesa implicita, siné que

també tenen una naturalesa teorica i, per tant, son representacions organitzades per
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certs principis que els hi donen cohesié i organitzacié. Canviar les Tl suposaria canviar

aguests principis o suposits teorics.

Els principis que regeixen les TI sobre l'ensenyament i [I'aprenentatge sén
epistemologics, ontoldgics i conceptuals, i aquests organitzen o restringeixen la forma

en la que ens representem en un tipus de situacions.

Des d’aquesta perspectiva de I'ensenyament, ja hem vist que diferents autors fan
categoritzacions diferents sobre les possibles teories implicites que poden existir en
relacié a I'ensenyament-aprenentatge. Malgrat tot, hi ha tres teories proposades per
Pozo et al. (2006) que aborden en la practica el caracter implicit de I'aprenentatge i que

volem detallar-les a continuacio.

Per una banda, destaquem la Teoria Directa, que es centra en els resultats o productes
de l'aprenentatge i es basa en una epistemologia realista ingénua, on I'alumne aprén
quan pot representar en la seva estructura cognitiva una imatge de I'objecte
d’aprenentatge tal qual és, el que implica que en tot aprenentatge hi ha un unic resultat
possible: I'dptim, el que es correspon amb la realitat. Aprendre, doncs, és reproduir el
mon, “copiar-lo”. Si bé es veritat que hi ha una versié extrema d’aquesta teoria; també
n’hi ha una altra més sofisticada que vincula els resultats aconseguits a unes condicions
que si es compleixen asseguren l'aprenentatge, i inversament, si no es compleixen
obstaculitzen I'aprenentatge. Aquestes condicions externes a I'estructura cognitiva de
lalumne son l'edat, la bona salut, la responsabilitat de l'alumne, etc... i sén les

responsables de les diferéncies individuals.

En les diverses versions de la teoria directa, els resultats d’aprenentatge es conceben
com a productes clarament identificables. S6n éxits de tot o res, o peces disjuntes que
s’acumulen sumativament en el procés d’aprendre, de manera que un nou aprenentatge
no afecta ni re-significa els anteriors. L’aprenentatge, des d'aquesta perspectiva,
promou un “saber més”, en el seu sentit acumulatiu extrem de saber fer més coses,

coneixer més paraules, tenir informacié sobre un major nombre de questions, etc.

La Teoria Interpretativa és I'evolucio de la teoria directa ja que no hi hauria una ruptura
radical entre ambdues teories en la mesura que comparteixen alguns dels suposits
epistemologics, malgrat que en altres aspectes si es diferencien clarament. Aquesta
connecta els resultats, els processos i les condicions de I'aprenentatge de forma lineal.
Des d’aquesta mirada, es concep que les condicions so6n necessaries per a
I'aprenentatge, perd no son suficients per explicar-lo. La propia activitat de 'aprenent és

la clau fonamental per aprendre, on els resultats es conceben de la mateixa forma que
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en la teoria directa, és a dir, com a réplica de la realitat o de models culturals. Per
aconseguir un bon aprenentatge és necessari reduir al minim les distorsions
indesitjades, com per exemple “els alumnes no aprenen perquée no presten atencio”.
Activitats mentals com la memoria, I'atencid, les associacions, I'establiment de
comparacions i la realitzacié d’inferéncies, es consideren condicions importants per a

I'aprenentatge.

Una versid embrionaria de la teoria interpretativa considera I'activitat de I'aprenent
només en els seus aspectes manifestos: s’aprén fent i practicant repetidament una i una
altra vegada en alld que s’esta aprenent. Aquesta concepcid, implicitament considera la
idea que aprendre no és facil ni immediat, sindé que consumeix temps i demana esforg.
En canvi, una auténtica teoria interpretativa requereix integrar en I'explicacié de
l'aprenentatge l'activitat de l'aprenent en termes de processos mentals. El nucli
explicatiu resideix en la intervencié de processos mentals que generen, connecten,
amplien i corregeixen representacions internes (al descobrir, recordar, relacionar,
especificar, descartar), o que regulen les propies practiques (al plantejar-se metes,
avaluar els propis resultats i ajustar I'execucio).

Respecte a les condicions d’aprenentatge, es diferencia de la teoria directa a I'entendre
que algu pot aprendre quelcom a partir de les inferéncies, sense necessitat d’estar en
contacte directe amb I'objecte, ja que el simple fet d’estar exposat passivament a una
situacid o estimul adequat no és una condicid ni necessaria ni suficient per al

aprenentatge com ho suposa la teoria directa.

Finalment, la Teoria Constructivista es caracteritza perqué I'aprenentatge implica
processos mentals re-constructius de les propies representacions sobre el mon fisic,
sociocultural e inclis mental; aixi com de la propia autoregulacioé de la propia activitat
d’aprendre. | no es limita a suposar que aquests processos sén essencials per aprendre,
sind que també se’ls atribueix un paper transformador. Es a dir, cada subjecte pot
construir un significat diferent davant un mateix contingut, on no només els esquemes
conceptuals de l'aprenent es van modificant sind que també es presenta una

transformacié del contingut original d’aprenentatge.

En el marc d’aquesta teoria, per apreciar els resultats d’aprenentatge és imprescindible
considerar els propis canvis en els processos representacionals, aixi com també les
metes que el propi aprenent es posa. La consciéncia de I'aprenent és clau per posar en

marxa i ajustar processos metacognitius per regular I'aprenentatge.
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5.3.2. Creences sobre la funcié directiva

La recerca d’investigacions sobre el concepte de lideratge i de creences s’ha fet a través
de bases de dades adoptant el terme “creences” degut a que és el que més rellevancia

té seguint tesaurus.

Amb aquest criteri de cerca es poden destacar una serie de tematiques relacionades.
Per una banda, existeix un gruix important de publicacions relacionades amb I'analisi
del procés per esdevenir lider i qué significa ser-ho, on la majoria d’investigacions
s’adrecen a estudiants en formacio de direccié (Allison i Ramirez, 2016; Brown, 2005;
Lehman i Quick, 2011; Pérez, Uline, Johonson, James-Ward i Basom, 2011; Shehane,
Sturtevant, Moore i Dooley, 2012); i algunes poques recerques s’adrecen als propis
liders en actiu sobre diferents aspectes educatius i organitzacionals (Collard, 2003;
Fernandez i Hernandez, 2013; Hammersley-Fletcher, 2013; Macchiarola i Martin, 2007;
Mintrop, 2012) o bé sobre el lideratge en si, qué implica o com es veuen ells com a liders
(Cantén i Arias, 2010; Gibson, 2014; Rodriguez-Revelo, 2017; Shahid, 2011). D’altres
també s’adrecen a tota la comunitat educativa (Miller i Creswell, 1998) o, fins i tot, a
assessors externs (West, Bubenzer, Osborn, Paez i Desmond, 2011). Per una altra
banda, trobem investigacions que es centren en les creences dels liders en una tematica
en concret, com per exemple en relacio als conflictes i els alumnes disruptius (Lorie i
Lee, 2007; Spiller, 2010) o sobre I'escola on treballen en concret (Flessa, 2009) o sobre

I'is de la tecnologia (Wizer, 2013).

Les tres investigacions més rellevants per a nosaltres degut a la proximitat amb el nostre

objecte d’estudi les detallarem a continuacio.

a) Castro i Lupano (2005): Un dels objectius d’aquesta investigacio és establir els
atributs prototipics (adjectius) d’'un bon lider i, per tant, les teories implicites que
tenen directius sobre quines son les conductes esperades d’'una persona per tal
de ser considerada lider. Malgrat aquesta investigacio aporta una classificacio
de tipus de lider en funci6 a les seves creences, aquesta no és un referent actual
i tampoc esta destinada exclusivament a liders educatius. Tanmateix, la
investigacio ens indica que les creences poden variar segons el context en el
que s’actua, ja que la formacioé de les Tl que permeten reconéixer als liders
s’adquireixen de I'experiéncia en I'ambit particular i, per tant, certes habilitats de
lideratge sén poc transferibles a contexts diferents d’'on s’aprengueren. A més,
els autors consideren que és probable trobar diferéncies individuals entre les Tl
dels seguidors segons el grau d’exposicié a la cultura organitzacional (més

novells 0 més experts en aquell context).
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b)

Els resultats d’aquesta investigaci6 mostren que directius (amb persones al
carrec) consideren en major mesura, en comparacié amb els que no son
directius, que els atributs més efectius sén els de lider carismatic i I'orientat al
grup. Per altra banda, no es mostren diferéncies significatives en relacio a la
mida de 'empresailes Tl.

També resulta rellevant I'aportacié sobre que en les cultures organitzacionals
percebudes com a transformacionals, els atributs dels liders estan relacionats
amb el carisma, la inspiracié, la motivacio i la bona conduccié del grup; i en les
organitzacions percebudes dalt contrast (on conflueixen cultura
transformacional i transaccional), els atributs predominants sén la innovacio, el
canvi i la conservacio. En canvi, en les cultures transaccionals aquests atributs

comentat son molt menys importants.

Macchiarola i Martin (2007): Aquesta recerca és més especifica en tant que no
investiga en el concepte de lider, sind en una de les seves principals funcions: la
planificacioé educativa, és a dir, la gestio i administracié d’'una institucié educativa.
En aquest sentit, identifiquen tres tendéncies o enfocaments conceptuals de
planificacié: el normatiu o programatic, I'estratégic i I'estratégic-situacional
definits per Aguerrondo (1990). Els resultats de la investigacié confirmen, pero,
gue les teories que els directius utilitzen per interpretar el seu mén escolar i
actuar en ell sén relativament independents de les teories cientifiques que s’han
anat construint historicament en el camp de la planificacié institucional. En
aquest sentit, les autores defineixen tres teories implicites inferides , diferents a
les proposades en el marc teoric definides per Aguerrondo, en funcié de les
experiencies amb els subjectes. Una dada rellevant de la seva recerca és que
la formacié pedagogica dels liders mostra diferéncies significatives en el tipus de
creenca. Aixi doncs, els directius amb formacié pedagogica s’inscriuen en una
teoria teleologica democratica, els quals estan orientats a finalitats, coneixent el
context per actuar i identificant debilitats i fortaleses; amb un model estratégic de
concebre el futur i la incertesa on la planificacio és flexible i dinamica pero sense
oblidar la racionalitat tecnologica mitjans-finalitats; i amb un estil consensuat i
democratic en les interaccions socials. En canvi, els que tenen formacio técnica
pero sense titol docent, o sigui que no tenen formacié pedagogica, s’inscriuen
en la teoria tecno-eficientista, caracteritzada per I'is de procediments
metodologics objectius i confiables basats en el diagnostic institucional; on no hi

ha incerteses i tot esta sota control de I'actor que coneix, preveu i actua; i amb
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una participacio restringida en la presa de decisions per obeir a mecanismes
eficientistes.

c) Rodriguez-Revelo (2017): Aquest estudi més recent pretén identificar i descriure
com perceben els directius la tasca directiva, a través d’entrevistes i grups de
discussid. La principal conclusié és que els directius conceben com a molt
important la seva tasca pero s’identifiquen amb un perfil administrativista, i no
des del rol de lider pedagogic. Malgrat la profunditat de la investigaci6 no
s’aporta molta llum en relacié a la percepcio de la tasca directiva i no es conclou

amb cap categoritzacio de creences directives o models.

Respecte als métodes emprats per analitzar les creences dels liders, podem trobar una
gran diversitat de técniques i instruments. Per una banda trobem les investigacions que
opten per la realitzacié d’entrevistes en profunditat (Flessa, 2009; Lorie i Lee, 2007;
Pérez et al., 2011; Spiller, 2010). També trobem investigacions que utilitzen quiestionaris
de diferents tipologies (Glenn, Hickey i Sherman, 2009; Miller i Creswell, 1998). D’altres
recerques utilitzen meétodes qualitatius accedint a través de la narrativa i la reflexio
mitjangcant un portafoli (Allison i Ramirez, 2016; Brown, 2005; Hammersley-Fletcher,
2013; Lehman i Quick, 2011). Per altra banda, trobem meétodes més minoritaris com la
utilitzacié de metafores (Shahid, 2011). Finalment, altres investigacions, aposten per la
convergéncia de diferents tecniques i instruments (Collard, 2003; Gibson, 2014; Mintrop,
2012; Shehane et al., 2012).

En el camp del lideratge, malgrat existir algunes categoritzacions de creences o
percepcions dels liders en relacio al lideratge tal i com hem vist, no n’hi ha cap amb una
llarga trajectoria d’investigacio o referent, tal i com hem pogut veure amb les creences

d’ensenyament-aprenentatge de Pozo et al. (2006).

6. La passio vers la funcio directiva

Segons la Teoria de I'Accid (Pérez, 1991), a I'hora d’explicar I'accié directiva i la presa
de decisions, s6n importants tant els coneixements i les creences com la motivacié. De
fet, la motivacié transcendent, a diferéncia de les altres, opera en la poténcia afectiva

del sistema i, per tant, es reconeix la implicacié de I'afecte en la presa de decisions.
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Aquesta motivacio transcendent busca realitzar accions per produir satisfaccions, pero

no pel propi agent, sind en els altres.

L’objectiu del capitol és aprofundir en la motivacié com un dels elements necessaris per

a prendre decisions i que, per tant, pot explicar per que actuen com actuen els directius.

A partir de diferents constructes que sén propers o similars a la motivacid, en 'ambit de
la teoria de les organitzacions, aprofundirem sobre el paper que juguen les emocions en
la presa de decisions i, en definitiva, en I'accio directiva. En aquest sentit, el constructe
de la passio6 contribuira a la comprensié de la importancia de les emocions en 'accié de

dirigir.

6.1. Les emocions en I'ambit laboral

Les organitzacions tracten d’adaptar-se a I'entorn extern ja sigui canviant la seva
estructura o forma de funcionament, o oferint alternatives de treball o acords de noves
formes de treball als seus empleats. A més del context extern i organitzacional, el

context laboral també esta en un procés de profund canvi.

En primer lloc, la intensificacié del treball que ha tingut lloc en la majoria de paisos
desenvolupats s’ha referit a que el treball sigui més dens, incloent un major nimero de
periodes de relaxaci6 o de respir per alleugerir la tensié fisica, mental o emocional. Pels
empleats, aquesta intensificacioé del treball s’ha manifestat en la pressioé temporal, en
I'alt rendiment de treball, en les presses, en la dificultat d’acabar les tasques a temps i

complir amb els terminis establerts i en la no possibilitat de controlar el ritme de treball.

En segon lloc, hi ha una tendéncia per la qual el treball s’esta fent cada com més
complex, i aixd té a veure amb I'is de les tecnologies de la informacio i la comunicacio
(TIC). Les tasques complexes i 'aprenentatge de noves coses és molt més frequent en
llocs de treball on s'utilitzen les TIC. La complexitat també augmenta pel
desenvolupament, cada cop més rapid, de les modes i les innovacions. Els empleats
sofreixen una pressié continua per innovar i millorar en els llocs de treball, com a resultat,

també, de sistemes de gestioé de qualitat o gestié de coneixements.

Salanova i Schaufeli (2009) presenten un panorama dels canvis més destacats que han
succeit en la transicié de les organitzacions més tradicions a les més modernes (Taula
5).
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Taula 5. Transicié entre organitzacions tradicionals i modernes

Organitzacions tradicionals Organitzacions modernes

Context extern

Monocultura Diversitat
Jubilacié anticipada Jubilaci6 tardana
Context organitzacional
Context organitzacional estable Canvi continu
Treball per a tota la vida Treball precari
Treball individual Treball en equip
Estructura vertical Estructura horitzontal
Control extern Autocontrol
Dependéncia de I'organitzacié Autoresponsabilitat
Pautes i horaris fixes Sense limits

Context laboral

Demandes fisiques Demandes mentals i emocionals
Experiéncia Aprenentatge continu
Treball extens Intensificacio del treball

Nota: Salanova i Schaufeli (2009)

Aquesta transicio tracta de passar d’'una monocultura a una ma d’obra molt més diversa
(incloent més dones, minories étniques, edats diverses) i que requereix més habilitats
socials i comunicatives, aixi com una actitud més oberta, flexible i tolerant. D’una
jubilacié anticipada a una tardana que implica tenir un estil de vida més saludable i
mantenir-se mentalment en forma. D’'un context organitzacional estable a un canvi
continu, flexible i en constant aprenentatge. D’un treball per tota la vida a treballs
temporals, basats en projectes o flexibles que impliquen inseguretat laboral i periodes
d’atur. D’un treball individual a un treball en equip amb divisié de tasques i encarrecs i
gue implica habilitats socials, interpersonals i de comunicacio, aixi com un cert nivell
d’intel-ligéncia emocional. D’'una estructura organitzacional vertical a una horitzontal, i
on el control extern tradicionalment realitzat pels supervisors que donaven instruccions
passa a ser un autocontrol dels treballadors tenint en compte l'objectiu final perd
autoregulant-se ells mateixos. Aixo implica que el treballador ha de saber controlar la
seva propia conducta, i saber fixar-se objectius realistes, planificar-se, saber prioritzar,
supervisar-se i ser flexible per adaptar-se a canvis. Passem també d’una organitzacio
on 'empleat depén d’ella per formar-se i aprendre a un altra on 'empleat ha d’aprendre
i responsabilitzar-se pel seu compte, mostrant iniciativa i sent proactiu. Tambe, d’'una
organitzacié amb pautes i horaris a uns horaris sense limits on els empleats han de ser

capacos de posar-se limits, gestionar el temps i tenir habilitats d’autocontrol. Finalment,
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en el context laboral, passem d’unes organitzacions on hi havia demandes fisiques dels
empleats a requerir demandes mentals i emocionals envers la feina, somrient, sent
amables, atents, col-laboradors, empatics, etc. També, passem de la valoritzacié de
'experiéncia com a element fonamental a prioritzar empleats que sapiguen gestionar el

canvi i aprendre continuament per adaptar-se i desenvolupar la creativitat i la innovacio.

Aquesta transicio ha fet que la gestié emocional i les emocions positives tinguin una alta
rellevancia en els empleats, tant per treballar amb la diversitat, per adaptar-se al canvi
continu, per treballar en equip, per ser autdbnoms, i per respondre a les demandes
mentals i emocionals. Aixi doncs, en el camp de les emocions, també hi ha hagut una
transicio entre certs models i conceptes que han transitat des del compromis de
'empleat, passant pel seu benestar i salut laboral, fins a arribar a conceptes com

'engagement o també la passio per la feina.

En I'ambit educatiu, a banda de I'evolucio en la gestié6 emocional i emocions positives
en l'organitzacié que ha afectat d’igual forma als treballadors, cal tenir en compte que
és també comu escoltar que la professié docent demana molta vocacié. La paraula
vocacio prové del terme llati “vocare” que al-ludeix a una crida amb un determinant fi o
desti. Els docents no només responen als requisits institucionals i socials que li son
exigits, sind que també ha de respondre a un exercici passional: patir amb I'Altre, el qual
demana la seva preocupacio i responsabilitat (Fernandez, 2020). En aquest sentit, la
vocacio que pot tenir un docent per la seva feina és una disposicié a descentrar-se, a
sortir de si mateix i donar-se a I'Altre. Els docents sén els que obren un espai d’acollida
on l'altre pot habitar (Barcenas, 2012) i on 'amor és un dels elements que marcara la

diferéncia en la seva vocacio.

A continuaci6 es mostra un breu recull dels principals models i conceptes en la transicié
entre models de gestié emocional en I'ambit laboral que no deixen de ser similars o

alternatius entre uns i altres.

6.2.  Motivacio, implicacié laboral i compromis organitzacional

En un moment de notable interés per l'organitzaci6 que ve acompanyat per la
consolidacié com a disciplina cientifica de la Teoria de I'Organitzacio i la Psicologia de
les Organitzacions, hem de destacar I'aportacid d’un classic en [lestudi del

comportament huma en les organitzacions, ens referim a Frederick Herzberg.

Herzberg (1959) formula, arran de les seves recerques sobre motivacio i satisfaccié en

el treball, la Teoria dels dos factors o Teoria Motivacio-Higiene. Segons l'autor, la
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motivacié en els ambients laborals es deriva de dos conjunts de factors independents i
especifics: el factors de higiene i els motivadors. Els factors de higiene son aquells
vinculats a les necessitats vitals, bioldogiques o de subsisténcia, com per exemple la
seguretat, I'estabilitat, el salari, les condicions de salubritat, etc... i aquests son
determinants de la insatisfacci6. Per altra banda, els factors motivadors suposen un grup
de cinc factors — els resultats positius, reconeixement, atractiu de la feina en si mateixa,

responsabilitat i desenvolupament — que sén causants de satisfaccio.

Si bé aquesta teoria va tenir una gran repercussié i va ser rapida i ampliament acollida
en el mén empresarial, en I'ambit de la psicologia académica va suscitar una intensa

polémica (Manso, 2002).

Uns anys més tard, es considera el punt d’inici en els estudis d’implicacié laboral amb
els investigadors Lodahl i Kejner (1965). Pels autors, la implicacié en el treball és un
constructe que reflecteix I'orientacié d’'una persona cap al seu treball, es a dir, el grau
en el que una persona s’identifica psicologicament amb el seu treball, o importancia amb

el seu treball, o importancia del treball amb 'autoestima del subjecte.

La implicaci6 laboral incorpora dos dimensions diferents: el compromis o involucracio
de la persona amb el seu treball de cara a millorar la seva autoestima, i la identificacié

psicologica del subjecte amb el treball.

L’ambiguitat conceptual i I'excés de significats atribuits inicialment al terme van ser

també motiu de critiques (Salessi i Omar, 2019).

Per altra banda, el concepte de compromis organitzacional (CO) ha anat creixent en
importancia dins la psicologia organitzacional al llarg del temps i ha transitat per diverses
etapes (Betanzos i Paz, 2007; Maldonado-Radillo, Guillén i Carranza, 2012). En la
revisio del concepte de Loli (2007) hi destaquen diverses definicions i, tanmateix, una
definicio classica del compromis organitzacional la trobem en Allen i Meyer (1996) els
quals consideren el CO com el grau en qué les persones s’identifiquen amb les seves
organitzacions i estan disposades a continuar treballant en elles. EI compromis d’un
treballador amb la seva organitzacio es relaciona amb el seu comportament a la feina i,
per tant, influeix en la consecucié de les metes organitzacionals. Malgrat les multiples
definicions i les seves variacions, totes coincideixen en assenyalar que es tracta d’'una
vinculacié que estableix I'individu amb l'organitzacié (Betanzos i Paz, 2007; Mathieu i

Zajac, 1990). Per Arias-Galicia (citat en Maldonado-Radillo et al., 2012), una persona
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pot estar obligada formalment a desenvolupar una tasca dins I'organitzacio, perd no
necessariament es lliga afectivament a l'organitzacio, establint aixi un contracte

psicologic.

Existeixen diverses corrents entorn la naturalesa del CO, pero la dominant és la que el
considera un constructe multidimensional, on coexisteixen diversos tipus de compromis
i on s’entén que una persona pot sentir les diferents formes de compromis. El model de
Meyer i Allen (1991) s’'emmarca en aquesta postura i proposa tres dimensions
associades a la vinculacié afectiva amb l'organitzacié, a la percepcié dels costos
associats a deixar la feina i a I'obligacié de romandre en ella. Aquestes dimensions sén
denominades, respectivament, com compromis afectiu, compromis de continuitat i
compromis normatiu. En poques paraules, el CO és una relacio que es defineix pel

desig, la necessitat i 'obligacié de romandre en la institucié (Omar i Urteaga, 2008).

Per a Ersoy i Bayraktaroglu (citat a Helvaci i Kilicoglu, 2018) els empleats que tenen un
alt compromis organitzacional tindran un alt rendiment, motivacio i satisfaccié laboral. A
més, aquest té una correlacid negativa amb I'abandonament del treball i el baix

rendiment.

Loli (2007) assenyala que el compromis organitzacional es tradueix en accions positives
per complir les normes de 'organitzacié i per generar sentiments d’identificacio amb ella,
d’'aquesta manera es genera satisfaccié individual que sera una consequiéncia per
obtenir resultats optims i aconseguir alts nivells de productivitat, efectivitat i
competitivitat; aixi com la seguretat que I'empleat romangui en I'organitzacié (Sanchez
et al., 2007).

6.3. Satisfaccio i salut laboral en I'ambit docent

Ja amb Herzberg (1959) i la seva teoria motivacio-higiene, es podien reconeixer un tipus
de factors extrinsecs que podien ser determinants de la insatisfaccié o higiénics i que
estaven vinculats a les necessitats de subsisténcia i/o seguretat en un entorn laboral

concret. A més, hi havia altres factors intrinsecs que eren generadors de satisfaccio.

La satisfacci6 laboral, segons Gibson, Ivancevich i Donelly (1999, p.138), “és l'actitud
que mantenen els individus en relacié a les seves funcions laborals”. O dit d’'una altra
manera, i potser la definici6 més ampliament utilitzada que ve de Locke (1976, p.1300),

és “un estat emocional plaent i positiu resultant de la valoracié del treball d’'un mateix”.
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En la professio docent, on és particularment caracteristic el servei amb les persones, el
treball intel-lectual, la utopia de transformaci6 social, etc, els factors intrinsecs sén una
font especialment important a I'hora de generar satisfaccid (Longas, 2010). Altres
elements com el sentir-se orgullés del treball de servei, de fer una feina activa i en
contacte amb els joves, o el fet d’influir significativament en la vida dels alumnes son

també elements generadors de satisfaccio laboral en 'ambit de la docéncia.

En aquest punt, es posa de relleu la importancia de generar satisfaccié6 en els
treballadors i docents, i no només generar compromis i implicacié. De fet, un exemple
clau per valorar-ne la importancia és el reconegut sindrome d’esgotament professional
(SEP) o burnout que ha tingut una amplia trajectoria d’investigacio, especialment en

'ambit educatiu.

Les carregues emocionals i altres demandes derivades de la relacio directa i continuada
amb els clients —en el cas de I'educacio, alumnes i families; i en el cas de la direccio
escolar se li afegeix, els docents, 'Administracio i els altres serveis educatius - estan en
la base de la SEP.

Aquesta caracteristica de la docencia justifica perqué la SEP és un dels riscos laborals
propis de la professié docent i, per tant, també de la direcci6é escolar. Els resultats de
Longas (2010) per avaluar I'estat de salut dels docents a Catalunya indiquen que
almenys 1 de cada 4 mestres veu limitada la seva salut psicosocial a causa del burnout

i que entre un 1-2% dels docents estan afectats de forma intensa o greu.

La docéncia i la direccié escolar, poden tenir tasques molt engrescadores perd alhora
esdevenen una activitat professional molt insatisfactoria. La propia organitzacio escolar
pot ser considerada com a factor estressor fonamental, capa¢ de generar satisfaccié o
insatisfaccié en els docents i directius (Longas, 2010). Tal i com indiquen Aragonés i
Ameérigo (citat a Longés, 2010, p.105) “és necessari valorar que en els processos que
es donen en les organitzacions —comunicacio, identitat, poder, jerarquies, grups, etc- es

troben les principals causes d’'un ambient laboral insatisfactori”.

Per altra banda, I'elevat nivell de compromis tant podria ser generador de motivacio,
satisfaccio6 i identificacié amb la professié, com representar un alt nivell de vulnerabilitat
en el cas de I'aparicio de dificultats. D’acord amb molts dels treballs de Maslach (citat a
Longas, 2010) es pot deduir que aquells docents que des de l'inici de la seva carrera
han mostrat baix compromis pedagogic i s’han adaptat al sistema mitjangant un perfil de
professionalitat baix tenen poques probabilitats de patir la SEP, en una confirmacié de

que nomeés qui posa il-lusié pot desil-lusionar-se.
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De fet, el Compromis Organitzacional (CO) demana tenir en actiu el contracte psicologic
que s’ha establert amb l'organitzacio i els seus membres. Aquest contracte comenga
amb la formulacié d’'un nombre de promeses sobre la conducta i actituds en el lloc de
treball, que generaran una série d’expectatives. Si aquestes promeses fetes no es
compleixen, no es satisfaran les expectatives i sorgira un sentit de violacio del contracte,
acompanyat d'’irritaci6 i frustracio per part dels que si estaven il-lusionats, afectant a la
salut i el benestar (Gracia, Silla, Peir6 i Fortes, 2006). També caldra percebre com a
justes lintercanvi de promeses i el seu compliment, contribuint a la reciprocitat i al
sorgiment de la confianca entre uns i altres, ja que si es percep una situacié d’injusticia
es veura afectada directament la salut i el benestar degut a la decepcid i frustracio (Peird
i Rodriguez, 2008).

L’addiccié al treball també és un fenomen que es ddéna en directius i que pot afectar
directament a la salut i el benestar. Els resultats de Mckay (2004) indiquen que els
directius escolars passen gairebé tot el seu temps lliure en les seves escoles o0 en
assumptes relacionats amb l'escola. McKay conclou que quan els directius es tornen
addictes al treball, perden el respecte propi i el respecte pels demés, que no poden
complir amb les seves responsabilitats, que enlloc de centrar-se en les seves escoles,
simplement s’asseuen en les seves oficines, que no poden generar idees, i que no tenen

exit en el control de crisis.

6.4. L Engagement

Un cop considerada la importancia de la implicacié i el compromis, pero també de la
satisfacci6 i la salut laboral, emergeix un concepte nou que pot esdevenir clau front el
burnout: 'engagement com a compromis positiu. La traduccié al castella o catala del
concepte és complicada ja que avui en dia no s’ha trobat cap terme que abraci tota la
idiosincrasia del concepte, sense caure en repeticions, simplicitats o errors. Esta
relacionat amb altres conceptes com el compromis organitzacional, la implicacié en el
treball, la dedicacio6 al treball o I'addicci6 al treball, i inclus alguns formen part de la seva
idiosincrasia; pero I'engagement és alguna cosa més i per aixd0 mantenim el terme en

angles.

El concepte engagement té molta popularitat en I'ambit dels negocis i la consultoria,

perd cada vegada més en I'ambit académic.

Sovint I'engagement, en el mon de la consultoria, s’ha definit recorrent a altres

conceptes psicologics ja coneguts com:
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- Compromis organitzacional, més concretament compromis afectiu (per exemple:
el vincle emocional amb l'organitzacid) i el compromis de continuitat (per
exemple: el desig de romandre en l'organitzacid).

- Conducta extra-rol, o com diuen els americans “anar més enlla” (per exemple:

conducta voluntaria que promou el funcionament efectiu de I'organitzacio).

Els treballadors engaged tenen un fort sentiment de pertinenga a I'organitzacio, sén
fidels a la propia organitzacié i rendeixen més enlla del que formalment se’ls exigeix. Es
destacable adonar-se que totes les descripcions d’engagement en el mén dels negocis

es centren en 'organitzacié més que en el treballador individual.

En I'ambit académic, les dues aproximacions relacionades amb I'engagement Kahn
(1990, 1992) i Schaufeli i Salanova (2007) coincideixen en les dimensions del constructe
i, per tant, en les seves caracteristiques basiques. Malgrat que les definicions han estat
desenvolupades independentment I'una de l'altra i s’han originat des de diferents marcs
tedrics (teoria de rol i salut ocupacional, respectivament), ambdues coincideixen en que
'engagement inclou un component conductual-energétic (vigor), un component

emocional (dedicaci6) i un component cognitiu (absorcio).

L’ Utrecht Work Engagement Scale (UWES) (Salanova, Schaufeli, Llorens, Peir6 i Grau,
2000; Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma i Bakker, 2002) és el questionari més
rellevant a nivell internacional que mesura I'engagement i que inclou els components
vigor, dedicaci6 i absorcio. Aquest esta disponible en dinou idiomes i disposa ja d’'una
base de dades que inclou puntuacions d'uns 30.000 treballadors. La qualitat
psicomeétrica del UWES és excel-lent, malgrat encara no hi ha acord generalitzat
respecte el significat d’engagement i és necessari continuar profunditzant sobre els
conceptes que son similars o alternatius. Alguns dels constructes que analitzen
(Salanova i Schaufeli, 2009) i que els permeten elaborar un model integrador de
'engagement en el treball (veure Figura 9) sén: conducta extra-rol, iniciativa personal,
compromis organitzacional, implicacié laboral, satisfaccié laboral, afectivitat positiva,

flow i addiccio al treball.
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Figura 9. Model integrador de I'engagement en el treball
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Nota: Salanova i Schaufeli (2009)

El model integrador proposat es basa en el procés motivacional del model de
Demandes-Recursos Laborals (DRL) que assumeix que els recursos laborals tals com
el feedback, el control, la varietat de tasques, la supervisié i les oportunitats per
'aprenentatge tenen potencial motivador i porten a un millor engagement (Bakker i
Demerouti, 2008). Aixi mateix, també es varen incloure els recursos personals tal com
I'optimisme, l'autoeficacia i 'autoestima ja que tenen un potencial motivador similar

(Xanthopoulou, Baker, Demerouti i Schaufeli, 2007).

En el model, I'estat psicologic focal és 'engagement que inclou els components de vigor,
dedicacio i absorcié. Tanmateix, 'acompanyen els estats psicologics de satisfacci6 i
implicacio laboral degut al seu solapament empiric i conceptual amb I'engagement, i que

per tant juguen un rol mediador semblant.

Finalment, el model integra aquells resultats que son aportats gracies a I'engagement
en el treball. S’han trobat diversos estudis on 'engagement esta relacionat positivament
amb el compromis organitzacional (Salanova et al., 2000; Schaufeli i Bakker, 2004), amb
la conducta extra-rol (Bakker, Demerouti i Verbeke, 2004), amb la iniciativa personal
(Salanova i Schaufeli, 2008), i amb el rendiment i la qualitat del servei (Salanova, Agut i
Peiro, 2005).
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Arran de I'estudi de Salanova i Schaufeli (2009) també es troben semblances entre els
addictes al treball i els treballadors engaged, ja que ambdos treballen molt dur i estan
absorts en el seu treball. L’engagement, pero, és predit pel plaer i no per la impulsivitat
(Andreassen, Ursin i Eriksen, 2007; Schaufeli, Taris i Bakker, 2008), és a dir, els
treballadors engaged treballen dur perqué el treball és tot un repte i divertit, i no tant
degut a I'existéncia d’un irresistible impuls intern que els indueix a treballar. Tanmateix,
semblen existir alguns solapaments amb la dimensié absorcid, ja que aquesta esta

relacionada tant amb I'engagement com amb I'addicci6 al treball.

Per altra banda, i d’'acord amb la suposicié que I'engagement és la antitesi positiva del
burnout, la Utrecht Work Engagement Scale (UWES), citada anteriorment, relaciona
negativament les tres dimensions de I'engagement (vigor, dedicacié i absorcié) amb les
tres caracteristiques definitories del burnout (esgotament, cinisme i baixa eficacia)
mesurades amb el Maslach Burnout Inventory (Schaufeli, Leiter, Maslach i Jackson,
1996).

6.5. La Passio

Finalment, una altra opcié semblant a I' engagement és la dels treballadors que estan
apassionats per la feina perd6 amb una doble mirada, la que genera salut i la que malgrat

permet continuar molt vinculat al treball treu llibertat i genera addiccio.

En aquesta investigacié s’opta per la passié a I'hora d’analitzar la motivacié com a
element previ de la presa de decisions. Aquesta motivacié dels directors, bé podria
analitzar-se a través d’instruments que valoren la motivacié o a partir de 'engagement.
Tanmateix, creiem que el concepte de la passio i el seu Model Dualisitc, no només
analitza si els subjectes estan apassionats o no, és a dir, si estan motivats o no; sin6
gue a més, profunditza sobre si aquesta passié és saludable o no i, per tant, afegeix

elements de salut laboral que creiem molt rellevants.

El Model Dualistic de la Passié (DMP) de Vallerand et al. (2003) defineix la passié com
una forta inclinacié cap a una activitat que li agrada a les persones, que consideren
important i en la que inverteixen temps i energia. Per tant, i si pensem en un educador
apassionat, significa que I'activitat que du a terme és important per a la seva vida, li
agrada i li dedica temps amb regularitat. Podem dir, llavors, que la passié condueix a les
persones a dedicar-se per complet a una activitat, i no només aixo sindé que també
impulsa a la persistencia malgrat els obstacles i genera alts nivells de compromis

(Vallerand, Salvy, Mageau, Elliot, Denis, Grouzet i Blanchard, 2007; Vallerand, Mageau,
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Elliot, Dumais, Demers i Rousseau, 2008; Bonneville-Roussy, Lavigne i Vallerand,
2011).

En I'ambit del treball, la passio per la feina esta sempre relacionada amb bons resultats,
amb un creixement personal, amb el benestar i I'éxit empresarial. Aixi doncs, sempre
s’ha concebut la passié pel treball com I'estima i els sentiments positius per la feina, i no
s’incloia la possibilitat que la passio per la feina pogués manifestar-se de formes
diverses (Forest, Mageau, Sarrazin i Morin, 2011). EI Model Dualistic de la Passié marca
una diferencia en aquest sentit en la mesura que distingeix dos tipus de passio: la passié

harmoniosa i la passio obsessiva.

Per explicar aquests dos tipus de passié cal fixar-se en com exactament I'activitat
“apassionada” és interioritzada en la propia identitat. La passié harmoniosa (HP) deriva
de la internalitzacié autonoma en la identitat de la persona, és a dir, que els subjectes
han acceptat lliurement aquesta activitat com a important per a ells i I'integren amb
harmonia amb altres aspectes de la seva vida. La passié obsessiva (OP), per contra,
deriva d’'una internalitzacié controlada en la identitat de la persona, ja sigui perque en
I'activitat s’adjunten contingéncies com sentiments d’acceptacio social o autoestima, o
perqué es provoca un compromis per l'activitat incontrolable. Aquestes persones es
senten obligades a participar en les activitats a causa d’aquestes contingéncies que els
controlen; i eventualment provoca conflictes amb altres activitats en la vida de la persona
(Vallerand et al.; 2003).

En la HP hi ha un major impacte positiu i menys afecte negatiu que amb OP durant el
compromis de la tasca. Aixd es deu a que una internalitzacié autbnoma de I'activitat fa
que s’experimenti un compromis de la tasca més profund, i es faciliti la concentracio i
l'experiéncia de I'afecte, I'absorcié i el flow. El flow, en psicologia, és l'estat que
aconsegueix un individu quan esta totalment centrat en el gaudi d’'una activitat que esta
realitzant. Succeeix quan la persona deixa de costat I'ego, perd la nocio del temps i esta

absort en allo que realitza i que li genera satisfaccio.

La HP ha estat relacionada positivament amb el flow i les emocions positives (Vallerand
et al., 2003, estudi 1; Vallerand, Rousseau, Grouzet, Dumais i Grenier, 2006, estudis 2
i 3), amb l'altra concentracié en una tasca engrescadora (Vallerand et al, 2003, estudi
1), amb I'equilibri emocional (Vallerand et al., 2008, estudi 2) i la qualitat de les relacions
interpersonals a la feina (Philippe, Vallerand, Houlfort, Lavigne i Donahue, 2010). En
canvi, amb I'OP, al ser una internalitzacié controlada, es genera una compulsié interna
gue dona lloc a una forma més rigida i conflictiva del compromis de tasques; i impedeix

gue la persona es centri plenament en la tasca. La OP ha estat relacionada positivament

93



amb les emocions negatives durant la tasca (Vallerand et al., 2003), amb I'ansietat i amb
I'estar capficat en els simptomes de I'ansietat en comptes de buscar solucions. També
s’ha relacionat negativament amb I'equilibri emocional (Vallerand et al., 2007, estudi 2;
Vallerand et al., 2008, estudi 2).

Una altra diferéncia entre HP i OP és la persisténcia conductual. Mentre que amb HP la
persona té el control de I'activitat i pot decidir quan i quan no dur a terme l'activitat —per
tant, el compromis de comportament es pot considerar flexible-; les persones amb OP,
en canvi, i com que l'activitat ha pres control sobre la persona, seran més persistents
degut a aquesta rigidesa i poden provocar gran costos personals com relacions

danyades i compromisos de treball fallits, aixi com addicié al treball.

En el segon estudi de Vallerand et al. (2003), s’hi afegeix un element sorpresa que
mostra una diferéncia entre HP i OP en relaci6 a la prediccio de seguir o no seguir fent
una activitat. En aquest cas, homés la OP va obtenir una relacié significativa amb la
prediccié de deixar de fer una activitat. Aixd pot explicar-se degut a que la decisio de
tornar a fer una activitat per les persones amb una HP no és automatica ja que, al
controlar l'activitat, ells poden decidir en base a altres factors. En canvi, els subjectes
amb OP poden adherir-se a la decisié de no seguir fent una activitat de forma més rigida,

i per aixo ho poden expressar més clarament.

La rellevancia d’aquest constructe i la seva possible instrumentalitzacié en I'ambit
educatiu és molt interessant si tenim en compte que els directius no només son
possibles treballadors engaged, sind que també és un col-lectiu de risc propens a
manifestar els simptomes propis del burnout com explicarem més endavant. Per aixo,
la distincié entre HP i OP és necessaria. De fet, la passié harmoniosa és un constructe
proper a la vocacié, molt emprat en professionals de servei com la docéncia, malgrat no

Ser encara un constructe operativitzat com els anteriors.

A més, el constructe de Passi6 té en compte caracteristiques com el vigor, la dedicacié
i 'absorcié (caracteristiques propies de I'engagement), i permet predir estats i canvis en
elements clau com el flow, les emocions positives, el benestar psicologic, les relacions

interpersonals i el rendiment.

Una de les investigacions més rellevants sobre la passio en 'ambit del treball és la de
Forest et al. (2011) que pretén verificar I'aplicabilitat de la teoria de la passié en I'ambit
laboral i veure la relacio entre la passio i la salut mental, el flow, la vitalitat i el compromis,

que son elements clau pel funcionament optim d’'una organitzacié. Aquesta investigacio
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segueix els passos d’una altra investigacié molt important de Vallerand i Houlfort (2003)
on varen indicar que la passi6 harmoniosa estava relacionada positivament amb un
equilibri emocional, contrariament a la passio obsessiva. Aix0 va ser aixi perqué la
passié harmoniosa era facilitada per la satisfaccié de les tres necessitats psicologiques
basiques (autonomia, competencia i relacié) definides a la teoria de I'autodeterminacio
(Deci i Ryan, 2000).

Aixi doncs, Forest et al. (2011) revela que a més passié harmoniosa més relacio positiva
amb el benestar psicologic, la concentracié a la feina, la sensaci6 de control,
I'experiéncia autotélica, la vitalitat i el compromis afectiu. A més, es confirma que
aquesta relacio esta facilitada per la satisfaccié de les tres necessitats psicologiques
basiques: 'autonomia, la competéncia i la relacio. Contrariament, la passié harmoniosa

es relaciona negativament amb I'angoixa.

Per altra banda, els participants que van reportar més nivells de passié obsessiva també
van reportar més nivells d’angoixa i menys nivells de benestar psicologic. També es va
observar una tendéncia cap a nivells baixos de vitalitat. A diferéncia de la passio
harmoniosa, la satisfaccié de les tres necessitats psicologiques basiques no facilita la

relacié amb els elements d’angoixa, de benestar psicologic, vitalitat, etc.

Altres resultats que la referida investigacié va aportar van ser que la passié harmoniosa
esta positivament relacionada amb el control d’'un mateix en la vida professional, en la
possibilitat de tornar a escollir la mateixa carrera si es tingués I'oportunitat, i amb passar-
s’ho bé mentre es treballa. Aixi mateix, les persones amb més alts nivells de passioé
obsessiva, més probabilitats tenien d’emportar-se feina a casa i pensar constantment
en la feina quan s’esta fora del lloc de treball. La passidé obsessiva també estava

relacionada amb el treball durant les vacances.

Una altra de les investigacions que considerem rellevants per la nostra investigacio és
la de Chamarro, Penelo, Fornieles Oberst, Vallerand i Fernandez (2015) que té per
objectiu validar a I'espanyol I'escala de la passié proposada per Marsh, Vallerand,
Lafreniére, Parker, Morin, Carbonneau, Jowett, Bureau, Fernet, Guay, Abduljabbar i
Paquet (2013). Encara que aquesta investigacio estigui destinada a col-lectius no
professionals pero que poden considerar-se apassionats com els jugadors de videojocs,
els ballarins o els esportistes, ens ofereix dades importants com que la OP disminueix
amb I'edat, o que tant els nivells de HP com d’OP sén més alts per a les dones. Aquests
resultats respecte al sexe son lleugerament diferents als obtinguts per Marsh et al.
(2013) el qual va obtenir major OP en homes, pero que poden estar condicionats pel

tipus de mostra on hi havia una gran quantitat de ballarines.
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Altres investigacions com la de Serrano-Fernandez et al. (2017) en treballadors, o la de
Philippe et al. (2010) en adolescents i professors, aixi com la de Ruiz-Alfonso i Ledn
(2017) ens mostren com el génere, I'edat i 'experiéncia son variables que poden afectar
als nivells de HP i d’OP; aixi com que els docents son un dels col-lectius amb més nivell

de passi6 obsessiva.

6.5.1. Elements clau de la Passio

Tots els elements clau que definirem a continuacié es determinaran en una caire més
positiu o negatiu en funcié del procés d’integracio de la passio, és a dir, segons sigui

passié harmoniosa (HP) o passi6 obsessiva (OP).

Passi6 Harmoniosa (HP)

El flow, o processos cognitius d’adaptacio, ve facilitat per les consequiéncies logiques de
la passio harmoniosa. De fet, hi ha evidéncies en el camp dels estudiants universitaris,
l'esport i en el camp laboral com per exemple el de Forest et al. (2011). Els resultats
mostren que amb la passié harmoniosa, els processos integradors del self entre en joc
tot portant la persona a participar plenament de [lactivitat apassionant. Les
consequéncies d’aquests relacid son una obertura que condueix a l'atencié plena, la

concentracio i el flow (Capell, 2016).

Les emocions positives durant la participacié en l'activitat apassionant s’associen
positivament amb la passié harmoniosa (Vallerand et al., 2003, estudi 1). De la mateixa
manera, els resultats mostren com la passioé harmoniosa es relaciona positivament amb
les emocions positives i 'abséncia d’afecte negatiu en relacié a la dedicaci6 a la tasca,
aixi com també l'abséncia d’emocions negatives en el cas de l'impediment per dur a
terme lactivitat passional. Aquests resultats s’han replicat en diversos estudis de
Vallerand (2010) i Vallerand et al. (2008), entre d’altres recollits a Capell (2016).

El benestar psicologic resulta incrementat a través de la relacié demostrada entre passio
harmoniosa i I'afecte positiu (Rousseau i Vallerand, 2008). La passié harmoniosa, per
tant, contribueix positivament al benestar psicologic a través de I'experiéncia repetida
de 'afecte positiu. Segons Vallerand et al. (2007, estudis 1 i 2) i Vallerand et al. (2008,
estudi 2) en el cas dels adults joves, la passié harmoniosa es relaciona positivament
amb la satisfaccié amb la vida, tot contribuint positivament a I'experiéncia d’afecte positiu

durant la participacio en l'activitat (Vallerand et al., 2003, estudi 1).
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Les relacions interpersonals d’alta qualitat en I'entorn de l'activitat apassionada es
prediuen de manera indirecta per la passié harmoniosa, degut a que aquesta ens porta
a experimentar I'afecte positiu durant I'activitat apassionant; i aquest afecte positiu
influeix en I'actitud i la predisposicio de la persona en el moment d’afrontar les relacions
socials, facilitant el somriure, l'intercanvi positiu de I'activitat, la connexio i 'obertura cap
als altres (Waugh i Fredrickson, 2006).

El rendiment resulta incrementat degut a que la passié harmoniosa promou un
enfocament exclusivament cap al domini que porta la persona a participar en activitats
dirigides especificament a la millora d’habilitats, estalviant-se processos negatius que

podrien influir negativament en la seva salut psicologica.

Passi6 Obsessiva (OP)

L’experiéncia del flow disminueix en la practica de I'activitat apassionant perqué amb la
passio obsessiva entren en joc els processos d’egoinvestment (Hodgins i Knee, 2002),
fet que condueix les persones a adoptar una orientacié defensiva que només permet
una immersié parcial en l'activitat (Capell, 2016). En I'ambit laboral, I'estudi de Forest et

al. (2011) aixi ho demostra.

L’experiéncia plena de les emocions positives que emanen de I'activitat passional es
veu perjudicada en part degut a aquests mecanismes de defensa que genera la passio
obsessiva. Atés que el compromis es troba fora de control del subjecte, aquest pot
arribar a assumir comportaments imprudents o poc saludables que posin en conflicte
altres activitats o ambits de la seva vida. Tot plegat el portara a experimentar afectes
negatius per participar en l'activitat com ara la culpa, la vergonya o I'ansietat (Capell,
2016). També, és molt probable experimentar als nivells d’afecte negatiu quan
s’impossibilita la participacido en l'activitat apassionada; recordem que la vinculacio
obsessiva s’experimenta com un desig incontrolable de participar-hi, proxim a la
dependéncia. Aixi, s’ha vist com la passié obsessiva es relaciona amb una caiguda de
les emocions positives en els dies en que no és possible dur a terme I'activitat passional

i prediu un augment de 'afecte negatiu en la vida en general.

Pel que fa al malestar psicologic, segons diversos estudis, es demostra que la passio
obsessiva no esta relacionada amb el benestar psicologic; ja que no es relaciona amb
I'afecte i prediu de manera positiva I'afecte negatiu (Rousseau i Vallerand, 2008). A més,
la persisténcia rigida, propia de la passié obsessiva, pot afavorir que la persona segueixi

practicant l'activitat apassionada encara que experimenti algunes consequéncies
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negatives permanents, i en consequéncia, aixo pot portar a baixos nivells de benestar

psicologic.

Pel que fa a les relacions interpersonals, el resultat d’'una série d’estudis dut a terme en
una varietat d’entorns déna suport a la idea que la passié obsessiva afecta negativament
a les relacions interpersonals, atés que no es relaciona amb I'afecte positiu i es relaciona
positivament amb 'afecte negatiu (Philippe et al., 2010). A més, la passié obsessiva per
una activitat s’associa positivament amb el conflicte entre el compromis amb l'activitat i
altres aspectes de la vida en general (Vallerand et al., 2003, estudi 1).

7. Conclusiones del marco teorico

El liderazgo posee una gran fuerza de transformacion, y esta considerado un factor
determinante en la mejora general de los centros educativos pudiendo ser la solucién a
muchos problemas que surgen en los centros (Bolivar et al.,, 2013). La evidencia
disponible sugiere que el principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar
es la calidad de los docentes y, por tanto, podriamos considerarlo como el liderazgo
docente (Barber y Mourshed, 2007). En la misma linea, numerosos informes y articulos
(Barber y Mourshed, 2007; Bolivar, 2010; Leithwood et al., 2008; Mulford, 2006; Pont et
al., 2008; Waite y Nelson, 2005) sitian el liderazgo educativo como el segundo factor

interno de la escuela que mas relevancia tiene en el éxito educativo.

Entendemos el liderazgo educativo como “la tarea de movilizar e influenciar a los demas
para articular y conseguir las intenciones y metas compartidas de la escuela”
(Leithwood, 2009, p.20). Esta definicion, en nuestra opinion, se define a través de tres
palabras clave: influenciar, articular y compartidas. Creemos que la funcion del liderazgo
es influenciar a los demas aportando direccion, pero también desde una posicidn serena
donde el objetivo sea aportar sentido y articularlo en todas las decisiones, a la vez que

ésta direccion “sentida” es construida y compartida con toda la comunidad educativa.

Asimismo, la capacidad para mover un centro educativo hacia la mejora continua esta
limitada por los efectos de confusion en la identidad profesional del director (Bolivar y
Ritacco, 2016). Dicho de otra forma, el modelo de direccién que tenemos actualmente
incrementa la duplicidad de rol, el conflicto de rol y contribuye a construir una identidad
profesional dual del director (Ritacco y Bolivar, 2018; Whiteman et al., 2015). Esta
identidad profesional débil, inestable, dual i escasamente reconocida puede estar

condicionada por diversos motivos.
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En primer lugar, y aun la regularizacion de acceso a la funcién directiva, existen serias
dudas sobre la consistencia del proceso dénde principalmente el director es escogido
por sus compaferos y no queda claro si lo que se selecciona es un proyecto o una
persona (Badia, 2019). En segundo lugar, la transicién profesional docente-director-
docente muestra una interferencia identitaria que afecta a la “imagen de si mismo” como
profesional y a la relacién con su entorno. Ademas, nada hace pensar que la experiencia
previa como profesores otorga habilidades o competencias a la hora de afrontar
funciones de otra indole, como la de director. En tercer lugar, las funciones directivas
relacionadas con el cargo son prioritariamente administrativas y burocraticas, y muy
poco encaminadas a las relaciones publicas y pedagoégicas (Murillo y Hernandez-
Castilla, 2015).

Juntamente con ésta identidad profesional directiva débil, no podemos menospreciar el
entorno complejo préximo al director. Por una parte, la direccion no es ajena al momento
social de cambio constante caracterizado por la volatilidad, la incertidumbre, la
complejidad y la ambigliedad, o cominmente nombrada por el acréonimo VICA
(Johansen, 2007). Por otra parte, las organizaciones educativas también se expresan
en forma de nuevas demandas y nuevos conflictos que desafian la cultura docente
clasica y cuestionan el propio rol profesional docente y directivo, asi como la funcion

misma de la institucion escolar (Longas, 2019; Longas y Civis, 2019).

El panorama social, organizativo y directivo hace patente la necesidad de disponer de
otra mirada mas holistica que permita a las organizaciones educativas moverse por
ambientes complejos que respondan a los retos actuales de pilotar a través de la
incertidumbre sin dejar de lado la misién principal de la educacion que es el aprendizaje.
Estos nuevos modelos mas complejos de liderazgo tienen que responder, también, a
una trayectoria desde los modelos de liderazgo de caracter mas administrativo hacia
liderazgos mas centrados en la pedagogia y el aprendizaje; a la vez que permiten una

reconciliacion con la identidad fragmentada de la funcion directiva.

Llegados a este punto, consideramos que conocer como actuan los directivos de centros
educativos es vital para transformar la educacion segun los desafios sociales de nuestro
siglo. El liderazgo es un factor clave en esta nueva mirada sobre la direccién y tiene que
contribuir a la consolidacion de una identidad profesional directiva propia que permita
diluir la situacién de ambivalencia actual docencia-direccion (Grow et al., 2016; Ritacco
y Bolivar, 2018).

Para conocer como actuan los directivos es necesario saber por qué actdan y cémo

actian. En este sentido, se plantea la necesidad de conocer modelos que expliquen
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porque las persones actlan como actian ante diferentes situaciones. La accion directiva
toma forma a través de la toma de decisiones y esta condicionada por quién somos, qué
pensamos y cdmo nos sentimos, es decir, por la existencia de una serie de elementos

previos que condicionaran la accion, ya sea impulsandola o limitandola.

Justamente la Teoria de la Accion (Pérez, 1991) nos permite reconocer las propiedades
que, como minimo, tiene que tener un decisor para poder tomar decisiones. Entendemos
que el proceso por dénde pasa un decisor a la hora de tomar una decision tiene el
objetivo de resolver un problema u obtener una satisfaccién. A través de éste proceso,
la motivacion potencial, que es el impulso inicial para realizar una accion, tiene que
convertirse en una motivacion operativa y eso pasa por una serie de procesos que se
dan a cabo dentro de las potencias de gobierno, operativa y afectiva de cualquier
decisor. Por lo tanto, hay elementos previos a la accion que dependeran tanto de los
conocimientos como de las motivaciones que el decisor tenga. Estos, seran
condicionantes clave para decidir una accién concreta dado que, a menudo, se ejecutan
acciones de forma automatica por la continua exigencia de responder a demandas y

resolver necesidades.

7.1. Propuesta de modelo de condicionantes de la accién directiva

La aplicaciéon de la Teoria de la Accion en la funcién directiva nos lleva a considerar que

los condicionantes preferentes son:

a) Las creencias o teorias implicitas (TI) que cada profesional tiene sobre el propio
hecho de ensefiar y aprender.

b) Las creencias sobre qué es dirigir y/o liderar una organizacion educativa.

c) La motivacion que impulsa a ser directivo aunque su experiencia y formacion

principal sea como docente.

En primer lugar hace falta evidenciar que la creencias forman parte del conocimiento
que un agente libre tiene para tomar decisiones. Estas creencias, en el ambito
educativo, son, antes que nada, una herencia cultural. Estas creencias que heredamos
sin testamento, frecuentemente sin ni conocerlas, sin saber que las tenemos, nos
proporcionan representaciones bastante eficaces sobre el mundo fisico y social (Pozo,
2001).

Para el éxito escolar es necesario poner en sintonia el sistema de creencias de los
actores educativos con los retos y los objetivos de cada ecosistema educativo. Si cada

ser humano posee su propio sistema de creencias, no necesariamente es consciente
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de su existencia, ni de aquellas fuerzas individuales y culturales que lo ayudaron a
formarse, lo cual dificulta alin més el éxito de los procesos de ensefianza y aprendizaje
gue se disefian y se practican en un centro educativo determinado, sobre todo porque
en un entorno de profundes transformaciones culturales, la capacidad de los docentes
y directivos para gestionar c4digos no necesariamente explicitados es practicamente

inexistente.

En relacion a las creencias o Tl que cada profesional tiene sobre el propio hecho de
ensefar y aprender y, segln la evidencia actual, sabemos que coexisten diferentes
concepciones en un profesor y se activan en funcion de la situacion en que tiene que
tomar decisiones (Bautista et al., 2010; Cossio y Hernandez, 2016; Fernandez et al.,
2011; Lépez-lfiguez et al., 2014; Martin et al., 2014; Martin et al., 2006). Este hecho
nos hace suponer que operara de la misma manera en directivos, tal y como lo describe
Mellado et al. (2017) en una muestra con directivos. También se describen diferencias
entre el colectivo de primaria y secundaria (Fives y Buehl, 2010; Martin et al., 2014;
Martin et al., 2006; Pérez Echevarria et al., 2006b; Rubie-Davies et al., 2012) o segun
los afios de experiencia (Bautista et al., 2010; Castejon y Martinez, 2001; Cossio y
Hernandez, 2016; Gomez y Guerra, 2012; Lopez-lfiiguez et al., 2014; Martin et al., 2014;
Tsai, 2002) datos que nos permiten suponer que en los directivos escolares se

comportaran de igual manera.

En segundo lugar, y en relacién a las creencias sobre qué es dirigir y/o liderar una
organizacion educativa, consideramos que las creencias que un decisor tiene sobre la
funcion directiva de una organizacion educativa son importantes en la medida que
condicionan la manera de interpretar la realidad educativa en su contexto y centro
escolar. En este sentido, sobre las creencias que pueden tener los directivos sobre la
funcion directiva hay poca evidencia, pero la investigacion de Macchiarola y Martin
(2007) evidencian que los afios de experiencia y la formacion, asi como el contexto
(Castro y Lupano, 2005); pueden mostrar diferencias en el tipo de creencias que puedan

tener los directivos sobre la funcion directiva.

En tercer lugar, y en relacion a la motivacién que impulsa a ser directivo, hace falta saber
que la motivacion potencial, o el deseo inicial que generara una intencion educativa, es
un elemento indisociable del proceso de toma de decisiones y, por lo tanto, de la accion.
En el campo de las organizaciones educativas, hablamos de compromiso cuando una
persona tiene el deseo de continuar trabajando en la organizacion y por lo tanto su

comportamiento 'y motivacion estd ligado a la consecucibn de las metes
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organizacionales. Este vinculo afectivo con la organizacion es lo que, juntamente con el

conocimiento y un proceso de deliberacién, permitira tomar decisiones y actuar.

A través de diferentes constructos que son proximos o similares a la motivacién, en el
ambito de la teoria de las organizaciones, y que se han ido desarrollando a lo largo de
la historia conjuntamente con la evolucion de las organizaciones; se manifiesta la
relevancia de la gestibn emocional y las emociones positivas en los empleados de las
organizaciones ya sea para trabajar con la diversidad, para adaptarse al cambio
continuo, para trabajar en equipo, para ser autbnomos o bien para responder a las

demandas mentales y emocionales actuales.

Nuestra investigacion se centrara en el estudio de la pasién, como una opcion alternativa
al engagement, aportando una doble mirada: la que genera salud y la que, aunque te

permita continuar trabajando, te quita libertad y te genera adiccion.

La pasién se define como una fuerte inclinacion hacia una actividad que les gusta a las
personas, que consideran importante y en la que invierten tiempo y energia. Por lo tanto,
y si pensamos en un educador apasionado, significa que la actividad que lleva a cabo
es importante para su vida, le gusta y le dedica tiempo con regularidad. Podemos decir,
entonces, que la pasion conduce a las persones a dedicarse por completo a una
actividad, y no solo eso sino que también impulsa a la persistencia a pesar de los
obstaculos y genera altos niveles de compromiso (Vallerand et al., 2007, 2008;

Bonneville-Roussy et al., 2011).

En el ambito del trabajo, la pasion por el trabajo esta siempre relacionada con buenos
resultados, con un crecimiento personal, con bienestar y éxito empresarial. Asi pues,
siempre se ha concebido la pasién por el trabajo como la estima y los sentimientos
positivos para el trabajo, y no se incluia la posibilidad de que la pasion por el trabajo
pudiera manifestarse de diversas formas (Forest et al., 2011). El Modelo Dualistico de
la Pasion (MDP) (Vallerand et al., 2003) marca una diferencia en este sentido en la
medida que distingue dos tipos de pasion: la pasién armoniosa (HP) y la pasion obsesiva
(OP).

La evidencia actual nos hace suponer que el colectivo docente y directivo es un grupo
apasionado por su trabajo. Los resultados estan discutidos basandose con colectivos
de deportistas (Vallerand et al., 2003; Chamarro et al., 2015), adolescentes (Philippe et
al., 2010), adultos (Marsh et al., 2013), pero también de profesores y estudiantes
(Philippe et al., 2010; Ruiz-Alfonso y Ledn, 2017); donde los que muestran mas pasion
armoniosa son los adolescentes, los deportistas y estudiantes; y los que muestran mas

altos niveles de pasion obsesiva son los profesores, los estudiantes sobre una materia
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en concreto y algunos jugadores de Casino. Ademas, también se evidencia que el
género, la edad y la experiencia son variables que pueden afectar tanto a los niveles de
HP como de OP.

En resumen, tanto las creencias como la pasién que un director posea seran
determinantes a la hora de arrancar los mecanismos para tomar decisiones en un centro
educativo. Podemos suponer que unas creencias de ensefianza-aprendizaje
avanzadas, unas creencias de liderazgo también avanzadas y una pasion armoniosa,
podrian contribuir un mejor desarrollo de la funcién directiva. Contrariamente, creencias
inadaptadas a la realidad de los centros escolares generarian respuestas inadecuadas,
limitaciones en el liderazgo y, consecuentemente, reduccién de la satisfacciéon y de la

pasién por la tarea directiva.

El triangulo positivo que se dibuja (ver figura 10), con creencias avanzadas y pasion
armoniosa, representaria un elemento clave para la transformaciéon de la realidad
educativa y la organizacion escolar. Una realidad educativa consecuencia de una
sociedad cambiante, dénde las organizaciones humanas se transforman en sistemas

altamente complejos, y donde el cargo directivo carece de identidad profesional.

Figura 10. Tridngulo visual de los 3 elementos de andlisis de la investigacion

Creencia avanzada

e Pasion
ensefnanza- & 6 .
S < armoniosa
aprendizaje

Mejora del
desarrollo de la
funcién directiva

A,\a Creencia avanzada de
liderazgo

Nota: Elaboracion propia

7.2.  Operativizacion del estudio de creencias y motivacion

El estudio de los condicionantes de la accidn directiva propuestos requiere una serie de

procedimientos e instrumentos para medirlos en una poblacion de directivos.
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En este sentido, se exploran tres opciones para cada uno de los elementos a analizar:
las teorias implicitas de ensefianza y aprendizaje, las creencias sobre la funcién

directiva y la pasion.
a) Las teorias implicitas sobre ensefianza y aprendizaje

La alta diversificacion de conceptualizacion de las creencias (tanto en profesores como
en lideres), asi como de sus métodos de analisis, exigen enmarcar nuestra postura en
relacion a qué son las creencias y cudl sera la metodologia de analisis. En este sentido,
y respecto al estudio de las Tl sobre ensefianza-aprendizaje, nuestra investigacion se
centrara en el estudio de las teorias implicitas que desarrolla Pozo et al. (2006) i las

investigaciones que se derivan de éste.

Concretamente, se utilizara el instrumento creado por Martin, Pozo, Mateos, Martin y
Pérez (2014) que es un cuestionario de dilemas basado en la categorizacion de teorias

de la ensefanza-aprendizaje producida por Pozo et al. (2006).

b) Las creencias sobre la funcion directiva

Después de la revision de la literatura concluimos que no existe ninguna categorizacion
de creencias o percepciones de los lideres en relacién al liderazgo que tenga una larga
trayectoria de investigacion o sea un referente. En este sentido, considerando la
actualidad social y educativa y entendiendo que un liderazgo de las organizaciones
educativas tiene que responder a una mirada des del aprendizaje y tiene que estar
preparado para la gestion de la complejidad y la incertidumbre, seria necesario disponer

de un nuevo modelo sobre creencias de los lideres en relacion a la funcion directiva.

Haciendo referencia al Marco Cynefin de Snowden y Boone (2007) detallado en el
capitulo 4, y también teniendo en cuenta las funciones directivas de un director en un
centro educativo detalladas en el capitulo 3 (y reorganizadas en el capitulo de Método),
hemos creido conveniente elaborar un nuevo modelo e instrumento configurado por tres

enfoques sobre las creencias de los lideres en relacion a la funcion directiva.

Las tres creencias sobre la funcién directiva son: simple, complicada y compleja. Cada
una de ellas se describe mediante cuatro categorias: rol directivo, gestion pedagdgica,

gestion de recursos humanos y gestion de relaciones con el entorno.
Creencia Simple de la funcién directiva

Respecto al rol directivo se definiria un estilo directivo controlador y que ordena, donde

la toma de decisiones es centralizada e impuesta, donde la comunicacién es vertical y
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unidireccional, donde la gestion del conflicto promueve mecanismos de evitacion o de
aplicacion de la normativa del centro y dénde la innovacion estda considerada

Unicamente una moda que se tiene que evitar.

Respecto a la gestion pedagdgica, el disefio curricular consiste Gnicamente en seguir el
curriculum ofrecido por la Administracion, no se presta importancia a la organizacién del
tiempo, de los espacios y de los recursos del centro, y la evaluacién es normativa y

dualista.

Respecto a la gestion de recursos humanos, no hay una asignacién de funciones clara
0 se establece un Unico equipo de confianza designado en funcion de la experiencia o
especialidades, la evaluacién del centro, del proyecto educativo o de los docentes es
inexistente o normativa, y la formacion es individual y no se justifica por el proyecto del

centro.

Respecto a la gestion de las relaciones con el entorno, hay poca participacion o es
testimonial por parte de los alumnos y las familias, y las relaciones con otros servicios

educativos del territorio se basan en el intercambio de informacién.

Creencia complicada de la funcién directiva

Respecto al rol directivo se definiria un estilo directivo que principalmente coordina y
delega, donde la toma de decisiones es consensuada y atiende a la eficacia, donde la
comunicacion es tanto vertical como horizontal y bidireccional, que para la gestién del
conflicto el lider tiene que intervenir con mediacién y con animos de negociar, y donde
la innovacion es vista como una oportunidad para mejorar resultados de aprendizaje

aungue se tenga que introducir poco a poco segun necesidades.

Respecto a la gestién pedagdgica, el disefio curricular consiste basicamente en analizar
el curriculum y tomar decisiones de forma consensuada. La organizacién del tiempo, de
los espacios y de los recursos es vista como un medio educativo para el aprendizaje, y
la evaluaciéon se realiza segun unos criterios de analisis que previamente han sido

consensuados

Respecto a la gestion de recursos humanos, se considera obligatoria la participacion de
todo el claustro en equipos de trabajo o comisiones que, a la vez, se unen segun las
especialidades o la experiencia. La formacion se decide en base a las necesidades del

centro o del equipo, y puede ser individual o por los mismos equipos de expertos. La
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evaluacién del centro, del proyecto educativo o de los docentes se realiza segin unos

criterios de analisis que previamente han sido consensuados.

Respecto a la gestién de las relaciones con el entorno, se considera que los alumnos
son participativos y se organizan en comisiones de diferentes teméticas y segun
necesidades o preferencias, y las familias mantienen una participacién constante con la
escuela y los docentes. Los encuentros con otros servicios educativos responden al
objetivo de coordinarse para dar mejores respuestas y lo hacen desde comisiones de

expertos y con conocimiento especifico.

Creencia compleja de la funcién directiva

Respecto al rol directivo se definiria un estilo directivo que pretende buscar acuerdos
entre todos los agentes implicados, donde la toma de decisiones esta descentralizada
porque es responsable y esta contextualizada, donde la comunicacién esté integrada en
todos los procesos y es multidireccional, y donde los conflictos y la innovacion son parte
fundamental del aprendizaje y para resolver problemas hay que atender a las
circunstancias.

Respecto a la gestidén pedagdégica, el disefio curricular se basa en utilizar el curriculum
de la forma mas contextualizada posible. La organizacién del tiempo, los espacios y los
recursos toman una importancia capital a la hora de crear ambientes de interaccion y
aprendizaje. La evaluacion esta enfocada a la innovacion y la autoevaluacion es uno de

los métodos mas eficaces y con mas sentido en un entorno complejo.

Respecto a la gestion de recursos humanos, se considera que todo el claustro tiene que
estar comprometido con su tarea educativa y que, por lo tanto, no se percibe como algo
obligatorio sino mas bien esencial. Los equipos de trabajo son flexibles en la duracién y
en la composicion de sus miembros y atienden a las circunstancias contextuales. La
formacion es también flexible, contextualizada y especifica, y la evaluacion esta
enfocada a la innovacion y los métodos méas coherentes para llevar a cabo son la

autoevaluacion y la coevaluacion.

Respecto a la gestiéon de las relaciones con el entorno, se considera a los alumnos y a
sus familias agentes de cambio dentro de la misma organizacion educativa y de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademas, se crean redes socioeducativas

corresponsables con el entorno cercano para dar respuesta de manera conjunta.
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A continuacién (Tabla 6) se puede observar el resumen de las caracteristicas principales

de estas tres creencias segun dimensiones y categorias que surgen de las funciones

directivas.

Taula 6. Caracteristicas de las tres creencias de liderazgo

SIMPLE

COMPLICADA

COMPLEJA

Estilo directivo

Toma de decisiones

Controlar y ordenar

Centralizada e

Coordinar y delegar

Consensuada y

Buscar acuerdos

Autonoma,
responsable y

impuesta eficaz .
S P contextualizada
= . Vertical
o Comunicacion verticaly horizonta): Integrada y
5 unidireccional bidireccionél multidireccional
-
14 L . . . Provocarlo y
Gestion del Evitar o aplicar Intervenir y gestionarlo segun
conflicto normativa negociar circunstancias
Innovacion Moda pasajera Oportunidad para Parte fundamental
] mejorar resultados de la formacion
Se sique el Se analiza el Se utiliza el
_S Disefio curricular 9 curriculum de forma  curriculum de forma
= curriculum consensuad .
o uada contextualizada
& Organizacion Pueden . .
o . . . Son medios Crean ambientes
O tiempo, espacios y condicionar la . . L
o ~ educativos de interaccion
< recursos ensefianza
= . Segun criterios de Para la innovacion
g . Normativa y g .
O Evaluacion dualista analisis y a traves de
consensuados autoevaluacion
Tareas y funciones Particioacion Compromiso.
Gestion de la no definidas. Equ?pos ' Equipos flexibles
T plantilla Equipos de cualificados segun
é confianza circunstancias
o L, Formacion segun o
o Formacion necesidades Formacion
° individual y no ) ' contextualizada y
S e Individual o por i
= Desarrollo justificada especifica
7 rofesional grupos de expertos
] . . - . . . .z
O] P Evaluacion Segun criterios de Para la innovacion
inexistente o analisis y a través de
normativa consensuados autoevaluacion
o Organizadores y
c Alumnos Informados participativos. Agentes de cambio
- g Comisiones
© 2 - Participacion o .
% B Rol familias . P . Coparticipacion Agentes de cambio
O testimonial
O o .
S Relaciones Coordinadas. Redes
% Informativas Comisiones de socioeducativas

territorio/comunidad

expertos

coresponsables

Nota: Elaboracion propia
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Este nuevo modelo configurado por tres enfoques permitird la creacion de un nuevo
instrumento que servird para identificar estas tres creencias. Los detalles del

instrumento se recogen en el capitulo de método de ésta investigacion.

c) La pasién sobre la funcién directiva

Tal y como hemos explicado, nuestra investigacion se centrard en el estudio de la
pasién, como una opcidn alternativa al engagement, aportando una doble mirada: la

pasion armoniosa y la pasion obsesiva.

El instrumento para identificar el tipo y el nivel de pasion es de Vallerand et al. (2003) y
dispone de una version traducida al castellano y validada por Chamarro et al. (2005)
que se considera equivalente a las versiones inglesa y francesa. Esta traduccién nos

permitira aplicar el instrumento en nuestra poblacion de directivos catalanes.
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PART Ill: METODE
En aquest capitol presentem les hipotesis de treball i el métode seguit descrivint els
instruments utilitzats en la recerca, el procediment seguit en el treball de camp i 'analisi

de dades.

Un cop desenvolupat el marc tedric, que ens permet acotar les hipotesis prévies en
relacié a les creences implicites que tenen els directius i els seus nivells de passio,
justificarem el disseny i la realitzacio del treball de camp que ens ha de permetre

confirmar o desestimar aquestes hipotesis i plantejar futures linies d’investigacio.

Tal i com s’explicara en aquest capitol, el treball empiric consisteix en aplicar a una
mostra representativa un questionari integrat per quatre parts: el recull de dades
sociodemografiques i socioprofessionals que caracteritzen a la mostra, dos qlestionaris
independents que analitzen les teories implicites o creences, sobre ensenyament-
aprenentatge i funcié directiva, i un quart qlestionari que analitza el grau de passi6 dels

directius.

El treball empiric s’ha organitzat en els ja classics capitols: hipotesis, mostra,
instruments, procediment i analisi de dades. En el capitol d’instruments es detalla tota

la fase de disseny i elaboracié dels glestionaris aplicats.

1. Hipotesis

Les hipotesis de treball que ens plantegem es descriuen a continuacio:

Respecte ales teories implicites sobre ensenyament-aprenentatge:

e Hipotesis 1: La majoria dels directius es situen en la teoria constructivista de

'ensenyament-aprenentatge.

e Hipotesis 2: A menys edat dels directius augmenta la tendéncia a situar-se en

les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge de tipus constructivista.

e Hipotesis 3: Els directius amb més formacié pedagogica es situen més en teories

implicites d’ensenyament-aprenentatge de tipus constructivista.

o Hipotesis 4: Els directius de centres d’Educacié Primaria es situen més en teories

implicites d’ensenyament-aprenentatge de tipus constructivista.
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Respecte a les creences sobre la funci6 directiva:

Hipotesis 5: La majoria dels directius es situen en la creenca complicada de la

funcio directiva.

Hipotesis 6: A més formacié en gesti6 més creences complexes de la funcié

directiva.

Respecte a la passié vers la funcio directiva:

Hipotesis 7: Els directius escolars tenen alts nivells de passié vers la seva

professio.

Hipotesis 8: Els directius amb més edat tenen menys nivells de passi6 obsessiva.

Hipotesis 9: Els directius amb més experiéncia en carrecs tenen més passio

harmoniosa i menys passié obsessiva.

Respecte a les relacions entre les variables principals:

Hipotesis 10: Els diferents nivells de creences sobre la funcié directiva
correlacionen positivament amb els nivells de les teories implicites

d’ensenyament-aprenentatge.

Hipotesis 11: Les creences avangades sobre ensenyament-aprenentatge i funcio

directiva correlacionen positivament amb la passié harmoniosa.

Hipotesis 12: Els directius amb creences inadaptades sobre ensenyament-
aprenentatge i funcié directiva correlacionen positivament amb la passio

obsessiva.

110



2. Mostra

En la recerca han participat un total de 262 directius de centres educatius (Primaria i
Secundaria) de Catalunya. Les dades han estat recollides durant el primer trimestre del
curs 2018-19 gracies a I'Agrupacio Escolar Catalana (AEC), Fundacié Escola Cristiana
de Catalunya (FECC) i a I'Associacié de directius de I'educacié publica de Catalunya
(AXIA). A través d’aquestes tres entitats hem pogut accedir a directius en actiu que

formen part d’aquestes organitzacions, i que dirigeixen tant centres publics com privats.

El criteri d’inclusié en la mostra ha estat ser membre actiu de I'equip directiu d’'un centre
educatiu de primaria, de secundaria o centre integrat (Educacié Primaria i Secundaria).
Per tal d’unificar criteris a nivell public i privat, es va considerar que ser membre d’'un
equip directiu significava tenir un carrec de director, cap d’estudis, director d’etapa,

coordinador pedagogic o secretari.

El 50% de la mostra sén directius entre 28 i 50 anys, i I'altre 50% correspon als directius
majors de 50. La mitjana d’experiéncia professional en carrecs directius és de 11,82
anys. El 67% dels directius només tenen un grau o diplomatura respecte el 33% que, a
més, disposen d’altres titulacions com postgraus, masters o doctorats. Pel que fa a la

formacio en gestid existeix un 30% de directius que no té cap formacio.

La Taula 7 recull les principals caracteristiques de la mostra i la seva representativitat
respecte el total de la mostra. La mostra s’explica en funcié de caracteristiques
sociodemografiques (génere i edat), i socioprofessionals vinculades a I'exercici
professional com a directius (carrec actual, anys d’experiéncia directiva, formacio
pedagogica, formacié en gestid, titularitat del centre, nivell del centre educatiu i mida del

centre tenint en compte el nimero de docents al carrec).
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Taula 7. Estadistiques descriptives de variables sociodemografiques de la mostra

Variable n %
. H 102 39%
Genere
D 160 61%
<40 41 16%
Edat 41<50 91 35%
<51 130 49%
<10 135 52%
Anys exercint carrecs  11<20 91 35%
directius 21<30 30 11%
30< 6 2%
Grau/ Diplomatura 175 67%
Formaci6é pedagogica  Postgrau/ Master 78 30%
Doctorat 9 3%
Ninguna 78 30%
Formacié en gesti6 Només cursos 108 41%
Formacio reglada 76 29%
Titularitat del centre Public °5 21%
Concertat 207 79%
Primaria 67 26%
Nivell educatiu del Secundaria 65 25%
centre Centres integrats 130 50%
(Primaria i Secundaria)
<20 33 13%
i 21<40 69 26%
NUmero Qe docents al 41<70 85 39%
carrec
70<100 31 12%
100< 44 17%
AEC 27 10%
FECC 159 61%
Associacions AXIA 26 10%
Escola Nova 21 24 9%
Ns/Nc 26 10%

En la prova de regressions multiples, la mostra ha quedat reduida a 233 subjectes, ja
gue s’ha considerat extreure aquells subjectes que no s6n apassionats i que, per tant,

puntuen menys de 20 punts en I'escala criteri de passié (Gousse-Lessard et al., 2015).

3. Instruments

Per aquesta investigacio s’ha utilitzat un questionari integrat per quatre parts (Annex 2).
A continuacié es detallen les caracteristiques d’aquests aixi com el procés d’elaboracié

i validacid dels mateixos.

112



a. Questionari de dades sociodemografiques

El Questionari de dades sociodemografiques i professionals recull les seglents
caracteristiques dels subjectes de la mostra: el genere, I'edat, els anys d’experiéncia
directiva, la formacio pedagogica, la formacioé en gestio, la titularitat i nivell del centre

educatiu i el nUmero de docents al carrec.

b. Questionari de dilemes sobre teories implicites d’E-A

El Questionari de dilemes sobre teories implicites d’ensenyament-aprenentatge (E-A)
analitza les creences que disposen els directius de centres educatius en relacié a
'ensenyament-aprenentatge i segons tres teories de l'aprenentatge, la directa, la
interpretativa i la constructivista. El questionari esta composat per 7 dilemes i 3 possibles
respostes per a cada dilema.

Aquest glestionari ha estat re-dissenyat especificament per a la realitzacié d’aquesta
investigaci6. El questionari original sobre teories implicites (Tl) d’ensenyament-
aprenentatge (E-A) és de Martin et al. (2014). Aquest s’adrega a professorat de I'etapa
d’Educacio Primaria i Secundaria (en dues versions diferents) i contenen un total de 36
dilemes (dividits en dos quiestionaris A i B, per raons practiques) que estan agrupats en
6 escenaris d’intervencié: Conceptes, Procediments, Actituds, Selecci6 i organitzacio
dels continguts i metodes (relacié capacitats-continguts), la naturalesa i el paper de la
motivacio i, finalment, 'avaluacié. Cada un d’aquests dilemes, que es presenta en forma
de descripcié d’'una situacié concreta, ofereix tres possibles respostes basades en les
teories de I'aprenentatge descrites per Pozo et al. (2006) les quals sén teoria directa,
teoria interpretativa i teoria constructivista. Les tres respostes sén valides i Unicament

defineix un perfil segons la majoria de respostes.

La versio del questionari adregat a professorat de I'etapa d’Educacié Secundaria varia
una mica en la descripcio dels dilemes ja que s’adequa al nivell educatiu. Les respostes
sén exactament iguals i, per tant, responen a les mateixes teories implicites de Pozo et
al. (2006).

Tenint en compte que el nostre objectiu €s coneixer les creences més arrelades dels
directius en relaci6 a 'ensenyament-aprenentatge, hem revisat el gqliestionari original tot
considerant quines creences, teories o suposits eren valids a nivell educatiu en el segle

XXI. Aixi doncs, i per tenir una base solida, hem partit dels 7 principis de I'aprenentatge
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descrits a l'informe “La naturalesa de I'aprenentatge” (OECD, 2010) i que permeten
establir un marc general del que és o ha de ser el procés d’ensenyament-aprenentatge
actualment. Aquests 7 principis, desglossats en diverses idees que van defensant els
diferents experts que col-laboren en linforme i que formaran part de les nostres

categories d’analisi, sén les que han permés ajustar els dilemes del questionari.

El questionari s’ha construit mitjangant alguns dilemes propiament elaborats i d’altres
que ja consten en el questionari original. L’eleccié o elaboracio d’aquests dilemes va en
funcié de I'avinenga amb els 7 principis de I'aprenentatge. Aixi doncs, de tots els dilemes
dels quals disposem, se n’han escollit/elaborat un minim de 3 per a cada un dels
principis, fent-ne un total de 26, per tal de seleccionar els millors en el procés de
validacié. Els dilemes serveixen tant per I'etapa de la primaria com de la secundaria ja

gue han estat redactats de manera geneérica.

La validacié de constructe ha consistit en fer arribar a diversos professionals de I'ambit
educatiu (10 professors universitaris d’estudis de magisteri i/o psicologia i 5 docents
d’Educacio Primaria i Secundaria) la definicié de cada teoria de I'aprenentatge (directa,
interpretativa i constructivista) proposada per Pozo et al. (2006) i tot seguit se’ls hi ha
administrat amb I'objectiu que relacionin cada una de les possibles respostes amb la

teoria de I'aprenentatge que creuen que fa referéncia.

Pel que fa a l'analisi dels resultats, s’han corregit tots els questionaris i s’han escollit
aquells dilemes que tenen almenys un 80% d’encert. La segona versio del qlestionari

ha quedat amb un total de 14 dilemes, dos per a cada un dels principis de 'OCDE.

Finalment, i coincidint amb l'estada d’investigacid a la Universitat Catolica Silva
Henriguez de Santiago de Chile, el gliestionari de 14 dilemes ha estat administrat a un
total de 210 directius de centres educatius com a prova pilot, juntament amb un
qguestionari per recollir dades sociodemografiques. Préviament a I'administracio
d’aquests s’ha realitzat una traduccié del qlestionari a 'espanyol i una validacio per tal
d’ajustar-nos al context i adaptar les variables. Aquesta validacio ha estat realitzada per

tres experts universitaris de la propia universitat.

Les dades van ser recollides al segon trimestre del curs 2017-18 (primer trimestre
segons el calendari escolar xile) gracies als contactes de la universitat i del Centro de

Liderazgo para la Mejora Escolar.

Finalment, amb la segona versi6 del qlestionari de 14 dilemes en llengua catalana i els
resultats obtinguts i analitzats a Chile, s’ha realitzat una ultima validacié mitjangant tres

jutges experts, els quals son professors universitaris. Aquesta validacié ha permes
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finalitzar el questionari amb un total de 7 dilemes (un per a cada principi de TOCDE) i ha

aportat millores en el tipus de redactat i la presentacio.

Per acabar, cal mencionar que el procés de re-elaboracié dels dilemes del questionari
ens ha permeés establir amb més consisténcia aquells dilemes que sén més significatius
per valorar les teories implicites d’E-A en un context del segle XXI a través dels 7

principis de I'aprenentatge.
El resum del procés seguit es mostra en la Figura 11.

Figura 11. Procés de re-elaboracié del quiestionari de dilemes sobre teories implicites d'E-A

Validacié 26 dilemes

Establiment dels 7 per part de 5 Adaptacié i validacio
principis de professionals de I'ambit per 3 professors
I'aprenentatge (OCDE’ educatiu universitaris xilens.
2010) i el seu significat (2a versio = 14 Prova pilot a Xile.
dilemes)
e N e N
Reconeixement de les Validacio del
teories implicites de Primera versio del quiestionari per part de
Pozo et al. (2006) per guestionari amb un 3 jutges
I'elaboracio de total de 26 dilemes . .
respostes als dilemes (3a versio = 7 dilemes)
\ Y, \ Y,
e N e N
Consideracio i Complementacié amb
adequacio dels dilemes la creacié de nous
de Martin et al. (2014) dilemes per a cada
als 7 principis de principi de
'aprenentatge l'aprenentatge
\ Y, \ Y,

Aixi doncs, el questionari final consta de 7 dilemes, un per a cada principi de
'aprenentatge i el qual cada un d’aquest té tres possibles respostes en funcié de la

teoria de I'aprenentatge que hi ha al darrere.

La fiabilitat del questionari mostra una alpha de Cronbach baixa (a = 0,412), tanmateix,
val a dir que els 7 dilemes finals provenen tots del glestionari original de Martin et al.
(2014) els quals la seva fiabilitat en el questionari original ve definida per un alpha de
Cronbach de a 0,710 enlapart Aia 0,724 en la part B del questionari per primaria; i de

a 0,701 enlapart Aia 0,729 en la part B del questionari per secundaria.
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c. Questionari de creences sobre la funcio directiva

El Questionari de creences sobre la funcié directiva analitza les creences que tenen els
directius de centres educatius en relacié a la funcio directiva i segons tres enfocaments
de creences de lideratge, la simple, la complicada i la complexa. El qUestionari disposa

d’un total de 23 items que es valoren amb una escala likert d’1 a 5.

El qlestionari ha estat dissenyat especificament per aquesta recerca amb I'objectiu
d’identificar les creences sobre la funcioé directiva que tenen els directius de centres

educatius, tant de primaria com de secundaria.

En primer lloc, la cerca bibliografica a nivell normatiu ens ha permés coneixer quines
sbén les funcions directives especifiques en el territori catala. Totes les funcions dels
directius de Catalunya estan recollides en la Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio,
en el Decret 102/2010, de 3 d’agost, d’autonomia dels centres educatius , i en el Decret
29/2015, de 3 de marg, de la direccié dels centres educatius publics i del personal

directiu professional docent.

Un cop analitzada la informacid, s’ha procedit a reorganitzar-la en diferents ambits els

guals sGn més operatius per a la nostra recerca i ens faciliten el posterior analisi.

S’han establert quatre dimensions pel que fa a les funcions directives: rol directiu, gestio
pedagogica, gestio de recursos humans i gestié de les relacions i 'entorn. A la vegada,
aguestes quatre dimensions es subdivideixen amb categories de funcions més

especifiques.

En la dimensié de Rol Directiu, hem integrat totes aquelles funcions directives que tenen
a veure amb l'estil general de lideratge del centre educatiu, amb el procés pel qual es
prenen decisions al centre, com és la comunicacio entre els membres del claustre, com
es gestionen els petits conflictes del dia a dia i quin és el paper de la innovacié en el

centre educatiu.

En la dimensi6é de Gestié Pedagogica, s’integren totes aquelles funcions directives que
tenen a veure amb el disseny curricular, la organitzacié del temps, I'espai i els recursos

i, finalment, 'avaluacioé del centre i el projecte educatiu.

En la dimensié de Gestié6 de Recursos Humans hem integrat totes aquelles funcions
directives que tenen a veure amb la gesti6 de la plantilla i el desenvolupament

professional dels docents, fent émfasi a la formacio i 'avaluacié de la funcié.

Finalment, en la dimensio de Gestid de les relacions amb I'entorn hem integrat totes

aquelles funcions directives que tenen a veure amb la gestié de les relacions amb els
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alumnes, amb les seves families, i amb altres serveis educatius de la comunitat i
I’Administracio.
El resultat de les funcions directives recollides en els marcs normatius i reordenades

segons aquestes quatre dimensions i categories es presenta a la Figura 12:

Figura 12. Categories d'analisi en base a les funcions directives

Gestid Gestio de

Rol directiu Gestio de RRHH

pedagogica relacions/ entorn

— Estil directiu — Disseny curricular — Gestio de plantilla i Alumnes
Organitzacio

- . Desenvolupament o

—{ Presa de decisions — temps, espais i L ; | Rol families
professional
recursos
S A Territori
—  Comunicacio — Avaluacié /

Comunitat

Gestio del
conflicte

L Innovacié

Nota: Elaboracio propia.

Les 13 categories que es desprenen de les 4 dimensions han estat les que ens han
permés iniciar el disseny dels items. Per a elaborar les teories de contrast per a les
creences s’ha partit de la teoria del Marc Cynefin de Snowden i Boone (2007). Aixi
doncs, per a cada una d’aquestes 13 categories hem redactat 3 items, un per cada
creenca: simple, complicada i complexa. En la Taula 8 es mostren dos exemples dels

items creats.

Especificament, per les categories “Organitzacié temps, espais i recursos” i
“Desenvolupament professional” hem fet 1 item més per a cada creenca (en total 3 més),
per tal de poder abracar tot el que engloba aquesta amplia categoria.
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Taula 8. Exemples d'items del qliestionari de creences sobre la funcié directiva

Creenca
Dimensi6 Categoria
Simple Complicada Complexa
R La funcio principal del
La funcio principal L . .
. . La funcio principal del  director és cercar
del director és . .
. director és delegar acords entre els
Rol Estil assegurar que o . .
directi directi s . responsabilitats i diferents actors
irectiu irectiu  g’aplica la normativa .
L coordinar el treball de  (docents, alumnes,
de forma eficient i . o
. I'equip docent. families,
justa. . .
administracio)
La millor opcié per . .
A La millor opci6 per
avaluar el PEC és A
, o . avaluar el PEC és
L’avaluacié més considerar els organitzar estratégies
exacte del PEC resultats de rendiment .
o . L diverses per
consisteix en i recollir indicadors
. . . assegurar una
Disseny .. analitzar els resultats  diversos de e i
; Avaluacio ; o avaluacio continuada,
curricular de les proves satisfaccio dels : .
. aprofitant els espais
externes sobre el diferents

rendiment dels
alumnes.

protagonistes
(enquestes) per
analitzar-los.

d’interaccio6 de
I'escola, i procurant la
implicacio dels
diferents actors.

Nota: Elaboracié propia.

El resultat final ha estat un questionari pilot amb 45 items que es valoren amb una escala

likert de 1 a 5. Aquest instrument ha estat revisat per tres jutges, professionals de la

direccié educativa, que han suggerit algunes modificacions en el redactat d’aquests

items. Posteriorment s’ha administrat a 262 directius (inclosos en la mostra d’aquesta

tesi doctoral) per fer la seva validacio de caire exploratori.

El resum del procés seguit per a I'elaboracié i validacié d’aquest qlestionari es mostra

en la Figura 13.
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Figura 13. Procés d'elaboracié del questionari de creences sobre la funcié directiva

Cerca i reorganitzacio per
ambits de les funcions
directives segons el marc
normatiu

Les funcions directives
resultants s’organitzen en 5
dimensions i 13 categories

Cerca bibliografica sobre els
tipus de context
organitzacional per elaborar
les creences

Disseny del qiiestionari final
amb un total de 45 items

Validacié del quiestionari
per part de 3 jutges

S’afegeixen 3 items de més
en dues de les categories

Prova pilot del qliestionari
amb un mostra total de 267
directius

Elaboracié dels items
creuant les categories
d’analisi de funcions
directives amb les creences
sobre la funcid directiva

Nota: Elaboracio propia.

Com a resultat de I'analisi factorial exploratori s’han obtingut tres factors i 23 items

(Taula 9). El factor 1, format per 10 items, correspon amb unes creences del lideratge

amb enfocament simple i 'hem anomenat “creenga simple”. El factor 2, amb 7 items,

correspon amb unes creences del lideratge amb enfocament complicat i per aixo

'anomenem “creenca complicada”. Finalment, el factor 3, format per 6 items, correspon

a una concepci6 més complexa del que és el lideratge i 'anomenem “creenca

complexa”.

Taula 9. Classificaci6 dels items de lideratge segons tres factors

COMPONENTS SIMPLE (F1) COMPLEX (F2) COMPLICAT (F3) TOTAL
Rol directiu 3 1 4 8
Gestié Pedagogica 3 3 1 7
Gesti6 de Recursos Humans 2 1 1 4
Relacions amb I'entorn 2 2 0 4
TOTAL 10 7 6 23
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A la Taula 10 es pot observar el redactat dels items que el conformen i les seves

carregues factorials.

Taula 10. Resultats de l'analisi factorial del qlestionari sobre creences de la funcié directiva

items

F1

F2

F3

1. La funcio principal del director és assegurar que s’aplica la normativa de
forma eficient i justa.

544

-,380

2. Per avaluar la funcié docent, sempre s’han d’analitzar els resultats i les
incidencies dels docents; i actuar en conseqiiéncia si no aconsegueixen els
minims.

,493

-,316

3. La presa de decisions eficag es basa en I'aplicacié de la normativa i la bona
gestio dels recursos disponibles.

,482

4. Es molt necessari disposar d’horaris comodes i compactats pels docents
(sobretot els que no tenen jornades completes).

,482

5. En matéria d’espais i mobiliari, el primordial és renovar tots els recursos
antics per d’altres més moderns i innovadors, adaptant-se al temps.

,481

-,353

6. En matéria d’espais i mobiliari, el més important és que aquests permetin la
interaccié constant.

463

,336

7. La innovacié educativa sempre s’ha d’introduir poc a poc i ha d’avaluar les
necessitats del centre per millorar els resultats.

,455

,398

8. Per solucionar un conflicte amb alumnes el tutor ha d’analitzar la situacié
considerant tots els implicats i arribar a una proposta acordada amb I'equip
directiu.

446

,354

9. La millor estratégia perqué I'alumne s’'impliqui amb I'escola és que assisteixi
a les activitats extracurriculars i participi amb noves propostes a través dels
delegats de classe.

445

-,367

10. L’avaluacié més exacta del PEC consisteix en analitzar els resultats de les
proves externes sobre el rendiment dels alumnes.

439

-,368

11. El més important en I'organitzacio dels horaris és cercar la seva flexibilitat
perqué els equips docents i alumnes treballin conjuntament i prenguin
decisions.

425

411

12. Sempre, la millora opcié és promoure que cada docent es centri en la seva
aula, i establir un equip de confianca designant carrecs en funcié de
I'experiéncia, les especialitats i les necessitats.

414

-,403

13. El més important per prendre decisions és basar-se en una estratégia
comuna i unitaria per tot el claustre.

,410

14. La millor opci6 perqué la familia s’impliqui amb I'escola és informar-les de
les activitats, aixi com de les decisions pedagogiques i de gestié que s’han
pres.

,405

15. La direcci6 ha de vetllar per comunicar-se amb tots els docents per igual,
Unicament a través del correu electronic o en els claustres.

,402

-,381

16. La millor opcio perqué la familia s'impliqui amb I'escola és que interaccionin
en els espais i canals de comunicacid diversos per participar en la presa de
decisions pedagogiques i de gestio del centre.

,391

17. El disseny curricular ha de gestionar les competencies basiques que els
departaments o comissions de treball proposen, assegurant que no hi hagi
repeticions i s’estructuri bé el coneixement.

,383

,322

18. S’ha de permetre i promoure, sempre, que el docent experimenti, innovi, i
traspassi aquest talent al PEC, aixi com als equips de treball que vagin sorgint
segons projectes.

322

,557

19. El millor d’'un bon disseny curricular és globalitzar arees i crear projectes
transversals que sorgeixin d’inquietuds i necessitats de la comunitat educativa.

,305

,519

20. La innovacié educativa comporta sempre obrir espais d’experimentacio i
aprendre a millorar de forma continua.

,483

21. La millor estratégia perqué I'alumnat s'impliqui amb I'escola és que impulsin
reunions, organitzin activitats curriculars i extracurriculars i participin en la
creacio de coneixement i recursos; de forma autdbnoma o semi autdbnoma.

,480

22. Es necessari articular un sistema d’avaluacié de la docéncia que contempli
indicadors diversos i diferents fonts d’informacié, trobant incentius per premiar-
los.

,314

454

23. Es fonamental que la direccié gestioni el flux d’informacié entre els diferents
equips de treball i el retorn al propi equip directiu.

,348

451
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La fiabilitat del questionari en la seva aplicacié a la mostra d’estudi ve definida per un
alpha de Cronbach de 0,778. A més, en I'analisi de bondat d’ajustament es mostra una
significacié superior a 0,05 (x? (187) = 209,833, p = 0,121) tot indicant que el model
factorial de tres factors reprodueix adequadament la matriu de covariancies.

d. Questionari de passio vers la funcié directiva

El Questionari de passio vers la funcié directiva permet explicar com els directius son
influenciats per un entusiasme apassionant en la seva activitat de direccié. L'escala de
la passio6 inclou dos subescales de sis items que avaluen la passié harmoniosa (HP) i la

passio obsessiva (OP) cap a una activitat.

A través del Model Dualistic de la Passié (DMP) (Vallerand et al., 2003) es defineix la
passio com una forta inclinacié cap a una activitat autodefinida que la persona estima,

considera important i en la que ell/a inverteix una gran quantitat de temps i energia.

Per mesurar el DMP, es va desenvolupar I'Escala de la Passié (Marsh et al., 2013;
Vallerand et al., 2003). L’escala inclou dos subescales de sis items que avaluen la
passié harmoniosa (HP) i la passié obsessiva (OP) cap a una activitat. També inclou un
conjunt de quatre, recentment cinc, elements de criteri Unic utilitzats en mostres grans
per avaluar si la participacié dels subjectes en una activitat es pot considerar una passio:
temps (temps invertit en 'activitat), gust (amor per l'activitat), valor (el valor que se li
dona a l'activitat), passio (I'activitat percebuda com a passi6), i identitat (I'activitat
percebuda com una part de la identitat), aquesta Ultima no s’inclou en les versions

anteriors.

Totes les preguntes es qualifiquen amb una escala likert de 7 punts (1= totalment en

desacord, 7= totalment d’acord).

L’esala de la Passi6 en versio espanyola esta validada per Chamarro et al. (2015) i es
considera equivalent a les versions anglesa i francesa. Per a la nostra recerca es va

canviar I'activitat en si per la que s’interroga, valorant la passio en I'activitat d“exercir la

direccié” i les preguntes van ser traduides a la llengua catalana.

Passi6é Harmoniosa (HP): I'escala esta formada per 6 items (els numeros 1, 3, 5, 6, 8 i
10) com per exemple La direccio reflecteix les qualitats que m’agraden de mi mateix o

Exercir la direccié esta en harmonia amb altres coses que son part de mi. La seva
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fiabilitat ve definida per un alpha de Cronbach de 0.79 (Vallerand et al., 2003), i de 0,81
per a la traduccié espanyola (Chamarro et al., 2015). La nostra aplicacié també mostra
una fiabilitat adequada (alpha de Cronbach = 0,74 ).

Passio Obsessiva (OP): I'escala també esta formada per 6 items (els nimeros 2, 4, 7,
9, 11 12) com per exemple Tinc dificultats per controlar la urgéncia per treballar en la
direcci6 o La direccio és tan excitant que, a vegades, perdo el control. La seva fiabilitat
en la traduccié espanyola ve definida per una alpha de Cronbach de 0,89 (Vallerand et
al., 2003), i de 0,87 per a la traduccié espanyola (Chamarro et al., 2015). La nostra

aplicacié també mostra una fiabilitat adequada (alpha de Cronbach = 0,738).

Passio: I'escala esta formada per 5 items (els numeros 13, 14, 15, 16 i 17) com per

exemple Dedico molt de temps a exercir la direccio.

4. Procediment

Les dades utilitzades en aquesta recerca han estat recollides entre octubre de 2018 i
gener de 2019.

Durant el mes de setembre de 2018 ens vam posar en contacte amb I’Agrupacié Escolar
Catalana (AEC), la Fundacié Escola Cristiana de Catalunya (FECC) i I'Associacié de
Directius de 'Educacié Publica de Catalunya AXIA, els quals van acceptar col-laborar
amb nosaltres per fer arribar el qiestionari a tots els seus membres i associats. No vam
comptar amb la col-laboracié d’altres organismes publics als quals ens vam adrecar.
Com a contrapartida de la col-laboraci6é s’ha lliurat a cada entitat els seus resultats

globals.

El questionari es va administrar mitjangant I'aplicacié web Survey Monkey especialitzada
en l'administracid6 d’enquestes i la recollida de dades. El questionari, consta d’una
presentacié que emfatitza la necessitat d’investigacié empirica entorn la direcci6 escolar
i el lideratge educatiu, i explica breument els tres questionaris i com s’han de
complimentar, aixi com I'agraiment a la col-laboracid i I'interés dels participants (Annex
1).
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5. Analisi de dades

Per la mostra de directius s’ha calculat la freqiiéncia i distribucié percentual que
representen respecte del total de respostes de les variables sociodemografiques i
socioprofessionals: génere, edat, anys en carrecs directius, formacié pedagogica,
formacio en gestid, nivell educatiu del centre, titularitat del centre i nUmero de docents
al carrec. L’analisi ens ha permés comprovar que tots els grups d’interés en el cas de

les variables discretes estan representats.
La puntuaci6 dels tres gliestionaris s’ha obtingut tal com s’explica a continuacio.

Per valorar el tipus de teoria implicita d’ensenyament-aprenentatge s’ha establert el
sistema de punts seglent: si la resposta al dilema és la A s’atorga 1 punt, si la resposta
és la B s’atorguen 2 punts, i si la resposta és la C s’atorguen 3 punts. D’aquesta manera
s’estableix un continu en la puntuacié total, on els barems queden de la seglient manera:
entre 7-9 punts teoria directe, entre 10-12 teoria inter-directa, entre 13-15 punts teoria
interpretativa, entre 16-18 punts teoria inter-constructivista i entre 19-21 punts teoria

constructivista.

Per valorar el tipus de creenca de lideratge s’ha obtingut el sumatori de puntuacions de
cada subjecte per a cadascuna de les tres opcions. La puntuacio de creences de tipus
complex (items 6, 11, 16, 18, 19, 20 i 21) és mou en un interval de 7 (punts minims
possibles) — 35 (punts maxims possibles). La puntuacio de creences de tipus complicada
(items 7, 8, 13, 17, 22 i 23) és mou en un interval de 6 (punts minims possibles) — 30
(punts maxims possibles). La puntuacio6 de creences de tipus simple (items 1, 2, 3, 4, 5,
9, 10, 12, 14 i 15) es mou en un interval de 10 (punts minims possibles) — 50 (punts
maxims possibles). S’ha considerat que tenien creences de lideratge complex aquells
subjectes que es situen en la part alta de I'escala de complexitat (igual o per sobre de
28 punts, 80% del total de punts de I'escala). De la mateixa forma, s’ha considerat que
tenien creences de lideratge complicat aquells subjectes que tenien puntuacions en
I'escala corresponent igual o per sobre de 24 punts (80% del total de punts de I'escala)
i, finalment, s’ha considerat que tenien creences de lideratge simple aquells subjectes
que en I'escala corresponent tenien igual o per sobre de 40 punts (80% del total de punts

de I'escala).

Han estat considerats dins del grup de directius amb creences de lideratge complex
aquells casos que han obtingut puntuacions altes en I'escala complexa (igual o superior
a 28 punts) sempre i quan no hagin puntuat amb valors superiors en les escales de
creenca complicada o simple. Han estat considerats dins del grup de directius amb

creenga complicada aquells casos que han obtingut puntuacions altes en l'escala
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complicada (igual o superior a 24 punts) sempre i quan no hagin puntuat amb valors
superiors en les escales de creenca complexa o simple. Han estat considerats dins del
grup de directius amb creenca simple aquells casos que han obtingut puntuacions altes
en l'escala simple (igual o superior a 40 punts) sempre i quan no hagin puntuat amb

valors superiors en les escales de creences complicada o simple.

Els casos que han obtingut puntuacions altes (per sobre del 80%) en les 3 escales
encara que en una d’elles hi hagués una puntuacié predominant, s’han situat dins el
grup de directius hibrids. En aquest grup també hi figuren els casos que han obtingut

puntuacions baixes (per sota del 80%) en les 3 escales.

Per valorar el nivell de passio dels directius, primerament s’ha obtingut el sumatori total
de totes les respostes en I'escala criteri (items 13, 14, 15, 16 i 17) valorada amb un
escala likert de 1 a 7 i que es mou en un interval de 5 (punts minims possibles) — 35
(punts maxims possibles). Només poden ser considerats com apassionats aquells que
obtenen una puntuacié igual o superior a la mitjana (20 punts) en 'escala criteri, és a
dir, que en el sumatori total de respostes de I'escala criteri obtenen 20 o més punts
(Gousse-Lessard et al., 2015). En segon lloc, s’ha tingut en compte la puntuacio total
per a cada una de les escales de passié harmoniosa i obsessiva, la qual es tracta com

una variable continua sense punts de tall.

Amb els resultats obtinguts dels tres qlestionaris s’ha realitzat un analisi descriptiu per
a totes les escales, amb el corresponent calcul de frequéncia, mitjanes, desviacio tipica,

rang per a tota la mostra i percentatge de directius assignats a cadascuna.

També s’ha procedit a fer I'analisi descriptiu de totes les variables sociodemografiques
i socioprofessionals estudiades, creuant les diferents escales amb les variables
sociodemografiques mitjancant taules de contingéncia. A més, s’ha comprovat el suposit
de normalitat amb les proves kolmogorov-smirnov (k-s) i shapiro-wilk (s-w), i en els
casos on hi ha hagut normalitat s’han realitzat proves parameétriques com la t-student i
'Anova, o bé en els casos on no hi ha hagut normalitat, s’han fet proves no
parametriques com la U de Mann Whitney i la Kruskal Wallis. Els estadistics, i la seva
significacio (p<0,05), també figuren en les taules de contingéncia, de tal manera que
s’ha pogut valorar la influéncia de les variables sociodemografiques i socioprofessionals

en alguna de les escales que defineixen les creences o la passio.

L’analisi inferencial ha consistit en I'estudi de les correlacions bivariades entre les
diverses escales amb el coeficient de correlacio de Spearman, podent valorar no nomeés
la significacio (p<0,05) sin6 també la mida de I'efecte o0 magnitud de la correlacio tenint

en compte que disposem d’una mostra petita (Cohen, 1988; Ellis, 2010).
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Amb l'objectiu d’analitzar la relacio entre les puntuacions obtingudes en les diferents
escales, i degut a la manca de resultats estadistics prou satisfactoris, s’ha realitzat un
analisi de clusters o conglomerats. L’analisi de cluster o conglomerats classifica objectes
de tal manera que cada objecte es molt semblant als que hi ha en el conglomerat
respecte a algun criteri de seleccié predeterminat. Els conglomerats d’objectes que
resulten haurien de mostrar un alt grau d’homogeneitzacio interna (dins el conglomerat)
i un alt grau d’heterogeneitat externa (entre conglomerats). L’'objectiu de l'analisi de
cluster és la comparacio d’objectes basant-se en el valor tedric (Hair, Anderson, Tatham
i Black, 2007). En el nostre cas, s’ha utilitzat I'algoritme de SPSS bietapic amb les
variables categoriques de génere i formacio en gestié. El resultat han estat sis clisters,
amb una bona qualitat, i on la variable que més defineix els sis grups és la formacio en

gestio.

Finalment, s’ha considerat la possibilitat d’elaborar un model de directius en base a si
tenen creences sobre la funcio directiva de tipus simple, complicada o complexa, i
observar com es relacionen les altres variables. En aquest sentit, i després de dividir la
mostra segons els resultats de les creences de la funcio directiva, hem agrupat els

directius en tres grups: els complexes, els complicats i els hibrids.

Tenint en compte el grup dels complexes i els complicats, s’han calculat les equacions
de regressio logistica mitjancant tres models: el model saturat o complert amb totes les

variables, el model per passos i el model definitiu de regressio jerarquitzat.

Cal mencionar que algunes de les variables sociodemografiques i socioprofessionals

han estat lleugerament reorganitzades per la conveniéncia alhora de fer la regressio.

En tots els models s’han realitzat les proves omnibus i les proves de Hosmer y

Lemeshow per comprovar I'ajustament i bondat del model.

Val a dir que en el model per passos s’han realitzat tots els métodes possibles en spss,
és a dir, amb procediment cap endavant, amb procediment cap enrere, i amb els
estadistics de rad de versemblanca, wald i algoritme condicional. Tanmateix en els

diferents méetodes els resultats son coincidents.

Finalment, per al grup dels complicats, s’ha realitzat a més a més un model per
comprovar la possible interacci6 amb el nivell educatiu. EI model pero, no resulta

significatiu, aixi que ha quedat descartat.
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PART IV. RESULTATS

Els resultats obtinguts es presenten a continuacié organitzats en dos apartats. En el
primer es recullen els resultats per a cada questionari: (1r) Teories implicites
d’ensenyament-aprenentatge; (2n) Creences sobre la funcié directiva; (3r) Passio
envers la tasca directiva; i s’analitzen les diferéncies ateses les variables
sociodemografiques i professionals. En el segon apartat es presenta els resultats de

I'analisi multivariat entre totes les variables.

1. Analisi descriptiu dels resultats dels questionaris de creences i passio

a. Teories implicites sobre ensenyament-aprenentatge

Els resultats del questionari de dilemes sobre teories implicites d’ensenyament-
aprenentatge aplicat a la mostra ens indiquen que la majoria dels directius (un 68,7%)
disposen d’unes teories implicites que corresponen a la teoria constructivista de I'E-A.
Existeix un 3,8% de la mostra que es manté més fidel a les creences de tipus
interpretatiu de I'E-A; i un 27,5% que es situa entre mig de les dues teories i que hem

denominat inter-constructivistes (Taula 11).

La mitjana de les puntuacions és de 19,15 punts (d’un total de 21 punts maxim) amb

una desviaci6 estandard de 1,671 punts.

Taula 11. Resultats del questionari de dilemes sobre teories implicites d'E-A

N %
Teoria directa (entre 7 i 9 punts) 0 0%
Teoria inter-directa (entre 10 i 12 punts) 0 0%
Teoria interpretativa (entre 13 i 15 punts) 10 3,8%
Teoria inter-constructivista (entre 16 i 18 punts) 72 27,5%
Teoria constructivista (entre 19 i 21 punts) 180 68,7%

A la taula 12 es poden observar els resultats de respostes de teories directa,
interpretativa i constructivista per a cadascun dels items de l'instrument. De totes les
1.869 respostes dels N subjectes es comprova que 1.432 (76,62%) obtenen puntuacions
de creences constructivistes, 366 (19,58%) obtenen puntuacions de creences

interpretatives i 71 (3,80%) obtenen puntuacions de creences directes.
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Taula 12. Numero de respostes i representativitats de cada Tl segons l'item del questionari

T. Directa T. Interpretativa T. Constructivista
X SD n % n % n %
item 1 2,65 ,622 21 7,9 52 19,5 194 72,7
item 2 2,87 ,386 5 1,9 24 9,0 238 89,1
item 3 2,58 ,559 9 3.4 95 35,6 163 61,0
item 4 2,72 ,514 8 3,0 60 22,5 199 74,5
item 5 2,79 ,494 10 3,7 37 13,9 220 82,4
item 6 2,75 ,504 9 3,4 48 18,0 210 78,7
item 7 2,75 ,508 9 3,4 50 18,7 208 77,9
Total respostes: 71 366 1.432

Finalment, en la Taula 13 es poden observar els resultats de les teories implicites
d’ensenyament-aprenentatge contraposades amb les variables sociodemografiques i
socioprofessionals. Es mostren diferéncies significatives en la varianga segons I'edat
(KW (2)= 7,474, p= ,024). La diferéncia en la distribucié de la variable és significativa
entre el grup de menys de 40 anys i el grup de més de 51 anys (KW= 35,733; p=,020),
on els més joves puntuen més alt en I'escala d’E-A, per tant més constructivistes, i els
més seniors, a partir de 51 anys, puntuen menys. També es mostren diferéncies
significatives en la varianca segons el nivell educatiu del centre (KW (2)= 6,490; p=,039).
Tanmateix, malgrat les diferéncies que s’obtenen en la prova Kruskal-Wallis, on els
directius d’escoles d’educacio primaria es mostren més constructivistes, que no pas els
directius d’instituts d’educacié secundaria o els que disposen descola i institut
conjuntament que son lleugerament més inter-constructivistes; no es mostren resultats

prou significatius amb la prova de comparaci6 per parelles.
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Taula 13. Resultats de les teories implicites d'E-A en directius

Me* [RQ] estadistic p
Home 18,99 -,063* [-,64 -,51] 1,448 ,148
Geénere
Dona 19,25 ,513* [-,64 — 1,09]
<40 19,67 513* [-,64 — 1,09] 7,474 ,024*
Edat 41<50 19,21 513* [-,64 - 51]
51<60 18,94 -,063* [-,64 - 51]
<10 19,26 ,513* [-,64 _ 1’09] 4,158 ,245
Anys en 11<20 19,18 -,063* [-,64 - 51]
carrecs
directius 21<30 18,87 -,063* [-,64 - ,66]
31< 17,67 -,063* [-2,51 - ,08]
0,021 ,990
Grau/ 19,18 ,063* [-,64 — 1,09]
) Diplomatura
Formacio Postarau/
pedagogica Mast%r 19,08 -,063*  [,64—1,0]
Doctorat 19,11 -,063* [-,64 - ,80]
Ninguna 19,13 -,063* [-,64 - 1,00] 0,742 ,690
Formacio Cursos 19,06 -,063* [-,64 - 1,09]
en gestio y
Formacio 19,29 513 [-.64 - ,94]
reglada
Titularitat del ~ Public 19,42 513* [-,06 - 1,09] 1,460 144
centre Concertat 19,08 -,063* [-,64 - 51]
Primaria 19,55 513+ [-,06 — 1,09] 6,490 ,039*
Nivell
educatiu Secundaria 18,94 -,063* [-,64 - 51]
centre C. integrats 19.05 "
®1S) -,063 [-,64 — 1,09]
<20 19,36 513 [-,35 - 1,09] 8,939 063
21<40 19,61 513 [-,64 — 1,09]
N° docents
. 41<70 18,86 -,063 [-,64 — 1,09]
al carrec
70<100 18,65 -,063 [-,64 - 51]
101< 19,18 -,063 [-,64 - ,51]

Nota: El valor s’indica amb l'escala original, que va entre 7 i 21 punts. La resta de dades sén

estandaritzades.

*p< 0,05
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b. Creences sobre la funcié directiva

Els resultats del gliestionari de creences sobre la funcié directiva aplicat a la mostra ens
indiquen tres grups diferenciats: el 32,8% dels directius presenta creences de tipus
complex i el 32,4% les presenta de tipus complicat. Per altra banda, existeix un 34,7%
de la mostra que no s’identifica clarament amb un tipus de creenca de la funcié directiva
tenint en compte els criteris d’inclusio explicats anteriorment, i que han estat considerats
amb creences de tipus hibrid (Taula 14). No s’han trobat directius dins de la categoria

de creences de tipus simple.

Taula 14. Resultats del questionari de creences sobre la funci6 directiva

N %
Directius amb creences complexes 86 32,8%
Directius amb creences complicades 85 32,4%
Directius hibrids 91 34,7%

La mitjana de les puntuacions en I'escala de creences de tipus simple és de 29,62 sobre
50 punts (59,2%), en I'escala de creences de tipus complicat de 23,79 sobre un total de
30 punts (79,3%) i en I'escala de creences de tipus complex de 27,78 sobre un total 35
punts (79,4%). Es comprova la tendéncia a respondre segons creences de tipus

complicat i complex (Taula 15).

Taula 15. Dades descriptives del questionari de creences sobre la funcié directiva

X SD MIN. MAX. % del total
Simple 29,62 5,57 14 46 59,2
Complicada 23,79 3,06 14 30 79,3
Complexa 27,78 3,46 18 35 79,4

Finalment, en la Taula 16 es poden observar els resultats i estadistics de les creences
sobre la funcioé directiva contraposades amb alguns indicadors sociodemografics i
socioprofessionals. L’escala de creenga simple de la funcié directiva mostra diferéncies
significatives en la varianca segons la formacio en gestio (F (2, 259)= 4,064, p= 0,018).
La prova de comparacions multiples indica diferéncies en la distribucié de la variable
entre el grup que no disposa de cap formacio en gestid i el grup que si en té (i no només

sbn cursos), on els que tenen més formacié puntuen menys en la creenca simple.
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L’escala de creenca complicada de la funcié directiva mostra diferéncies significatives
en la varianca segons la formacié pedagogica (KW (2)= 10,513, p= 0,005). La prova de
comparacio per parelles mostra diferéncies en la distribucié de la variable entre el grup
que té formaci6 basica i els que tenen formacié de segon grau (KW= 33,189, p= 0,004),
on els que tenen més formacié (masters i postgraus) puntuen menys en la creenca de
tipus complicat. També, I'escala de creenga complicada mostra diferéncies significatives
en la varianca segons el nivell educatiu del centre (KW (2)= 7,541, p= 0,023). La prova
de comparacio per parelles mostra diferéncies en la distribucié de la variable entre el
grup de Primaria i el de Secundaria (KW= -33,819; p=,033), on els de Primaria puntuen

menys en I'escala complicada.
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Taula 16. Resultats de les creences sobre la funcio directiva

Nnta: Dades ectandaritzades excente valar  *n< NNR

Creenca simple funci6 directiva

Creenca complicada funcio directiva

Creenca complexa funcio directiva

valor X (DT) estadi p valor X (DT) estadi p valor X (DT) estadi p
Me* [RQ] stico Me* [RQ] stico Me* [RQ] stico
Genere Home 29,26 -212* [45-(-83)] 0,955 340 23,71  ,065* [,72-(-67)] 0,506 ,613 27,43 -,064* [63-(-76)] 1,288 ,198
Dona 29,85 -,123* [,65-,59] 23,85  ,065* [-,59-,72] 28,00 ,075* [-,48 - ,91]
<40 29,95 045 (1,12) ,027 973 23,17 -261* [1,24-,72] 1,347 262 2848 075 [-48-,91] 0985 ,375
Edat 41<50 29,65  -,008 (0,94) 23,79  ,065* [-,.83-,72] 27,70  ,075* [-,76 - ,63]
51< 29,50 -,035 (0,98) 24,00 ,065* [-,59 —,96] 27,61  -,203* [-,76 - ,63]
<10 30,01 -123* [65-,58 1,290 ,731 2341 -261* [91-,72] 5596 ,133 27,71 ,075* [-76-,63] 5,402 145
Anys  11<20 29,18  -,300*  [-,65-,58] 2424  ,065*  [-,59 —1,04] 28,27  ,075* [-,48 - ,91]
carrecs  21<30 29,20 -,123* [-1,00-,67] 24,27 ,065* [-,59 - ,80] 26,63 -,343* [-,83 - ,14]
31< 30,00 -,212* [-,74 - ,63] 23,33 -,098*  [-1,32-1,04] 27,50 -,343*  [-1,04 - 1,20]
Grau/ Dip. 30,15 -,123* [-,65-,76] 5,421 ,067 24,22 ,065* [-,59 -,72] 10,513 ,005* 27,77 ,075* [-,76 - ,63] 1,436 ,488
F.peda. Master 28,29 -,300% [-,83-,27] 22,86 -261*  [-,91-,39] 2761 -064*  [-,76-,70]
Doctorat 30,89 ,054*  [-,65-1,29] 23,66 -,261* [-,75—-1,21] 29,44 ,354* [-,76 —1,61]
Ninguna 31,04 ,238 (1,03) 4,064 ,018* 23,51 -,094 (1,07) 0,492 ,612 27,78 ,015 (1,05) 0,009 991
F.gesti6 Cursos 29,33  -,064 (0,94) 2387  ,023 (1,06) 27,81 021 (0,90)
F.Reglada 2859 -195 (0,96) 23,97 056 (0,82) 27,74 002 (0,98)
Titulari. Public 28,94  -123* [-,83-,41] 0,979 327 24,24 ,065* [-,59-1,04] -1,008 ,313 28,44 ,354* [-,48 - ,91] -1,231 218
Concertat 29,81 -123*  [-,65-,58] 23,68  ,065*  [-,59-,72] 2760 075  [-,76-,63]
Nivell Primaria 29,75  -123* [-,83-,76] 1,638 441 23,36 -,261* [-,91-,72] 7,541 ,023* 28,15 117 (0,96) ,833 ,436
centre Secundaria 30,08  ,054* [,48 - ,58] 24,77  ,391* [-,26 - 1,04] 27,55  -,106 (1,10)
C.integrats 29,34  -123* [,83-,58] 23,563 -,261* [-,91-,72] 27,70  -,006 (0,97)
<20 29,82 ,022 (0,95) 1,104 355 23,94 ,045 (0,84) 341 ,850 28,45 ,202 (0,91) 1,741 ,141
N 21<40 28,45  -221 (0,93) 2358 072 (1,07) 28,00 075 (1,00)
docents  41<70 30,22 ,093 (0,99) 23,73 ,023 (1,02) 27,05 ,190 (0,93)
al carrec  70<100 30,13 ,077 (1,04) 24,32 ,170 (0,65) 28,55 ,228 (0,94)
101< 29,82 022 (1,03) 23,77  ,009 (1,15) 27,79 018 (0,98)
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c. Passio6 vers la funcio directiva

Els resultats del questionari de passi6 vers la funcié directiva aplicat indiquen que 235
(89,7%) subjectes de la mostra de directius s6n apassionats vers la seva accio directiva
i que 27 (10,3%) no ho sén. La puntuacié mitjana de passié harmoniosa entre tots els
subjectes és de 5,35 i una passio obsessiva del 2,84, tenint en compte que en les dues

escales la puntuaci6 maxima és de 7 (Taula 17).

Taula 17. Dades descriptives del questionari de passio vers la funcio directiva

X SD MIN. MAX.
HP 5,35 0,82 2,83 7,00
OoP 2,84 1,08 1,00 6,00

En la Taula 18 es presenten els resultats i estadistics de la passio vers la funcié directiva,
tant I'harmoniosa com [I'obsessiva, contraposades amb alguns indicadors
sociodemografics i socioprofessionals. Pel que fa a la Passié Harmoniosa, s’observa
una diferéncia significativa de la varianca segons la titularitat del centre. Els directius de
centres publics mostren una tendéncia més positiva cap a la passié harmoniosa (Z = -
2,408; p = 0,016).

Pel que fa a la Passi6 Obsessiva, s’observa una diferéncia significativa de la varianga
segons els anys d’experiéncia en carrecs directius (KW (3) = 11,933; p = 0,008).
Concretament, s’observa que a més anys d’experiéncia, menys passido obsessiva.
També s’observen diferéncies significatives de la varianga segons la formacié en gestiod
(F (2, 259) = 4,752; p = 0,009). Concretament, els resultats de comparacions mdultiples
mostren diferéncies en la distribucié de la variable entre els que no tenen cap formacié
i els que si en tenen (sigui quina sigui), on els que tenen formaci6 tenen més passioé

obsessiva.
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Taula 18. Resultats de la passi6 en directius

Passi6 Harmoniosa

Passi6 Obsessiva

valor M):z* Egg} estadistic p valor M)é* fg& estadistic p
Génere Home 5,38 ,204* [-,60 -,81] -0,408 ,683 2,90 ,065 (0,99) 749 454
Dona 5,33 ,204* [-,80 - ,81] 2,80 -,030 (1,01)
<40 5,31 ,003* [-,80 - ,86] 2,677 444 2,72 ,153* [-,92 - ,46] 4,682 ,197
Edat 41<50 5,35 ,405* [-,60 - ,81] 2,87 ,002* [-,61 - ,46]
<51 5,36 ,103* [-,60 - ,81] 2,85 -,075* [-,77 -, 77]
Anys en <10 5,27 952+ [-,60 - ,61] 3,794 285 2,74 ,958* [-,92 - ,46] 11,933 ,008*
Arrecs 11<20 5,37 ,204* [-,60 - ,81] 3,13 ,156* [-,46 - ,93]
directius 21<30 5,55 ,405* [-,45 — 1,01] 2,50 -,461* [-1,12 - ,19]
31< 5,64 ,405* [-,20 — 1,06] 2,47 -,616* [-1,27 - ,46]
Diplomatura/ 5,33 204* [-,60 - ,81] 2,532 282 2,78 045 (0,96) 767 485
Fgrm?cié Postgrau | 5,34 204* 80-,81 2,97 124 1,05
pedagogica Master ’ ’ ['7 T ] ) ’ ( ’ )
Doctorat 5,78 ,606* [,19-1,11] 2,83 ,007 (1,35)
Ninguna 5,19 -,097* [-1,00 - ,61] 4,583 ,101 2,56 -,255 (0,95) 4,752 ,009*
Formaci6 Cursos 5,40 ,103* [-,60 - ,81] 2,87 ,039 (1,03)
engestio  Formacio 5,44 405+ [-.40 - ,81] 3,08 231 (,960)
reglada
Titularitat del  Public 5,64 ,405* [-,20 - 1,01] -2,408 ,016* 3,01 ,156* [-,92 - 93] -1,120 263
centre Concertat 5,27 ,003* [-,80 - ,81] 2,79 ,002* [-,77 - ,62]
Nivell Primaria 5,29 ,204* [-,80 - ,81] 0,376 ,829 2,81 -,024 (1,08) 554 575
educatiu Sepundarla 5,41 ,204* [-,60 - ,81] 2,96 ,112 (0,98)
centre E:F;/g‘)tegrats 5,35 204 [-,60 - ,81] 2,80 -,043 (0,97)
<20 5,22 -,131 (1,06) 1,505 ,201 3,01 ,165 (1,05) ,811 ,519
N docents | 21<40 5,40 ,082 (1,05) 2,88 044 (0,93)
al CArrec 41<70 5,37 ,048 (0,89) 2,82 -,013 (1,02)
71<100 5,09 295 (1,05) 2,95 111 (0,98)
101< 5,51 213 (0,91) 2,61 -,205 (1,05)

Nota: El valor s’indica amb I'escala original que va entre 1 7 punts. Les resta de dades son estandaritzades.

*0<0,05
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2. Analisi multivariat de les relacions entre variables

a. Correlacions bivariades

L’analisi de les correlacions existents entre les tres creences sobre funcio directiva i les
altres variables com les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge, la passio

harmoniosa i la passio obsessiva es mostren en la Taula 19.

Taula 19. Analisi de correlacions entre variables principals

Creenca Simple C(g:r:\iﬁincga?ja Creenca Complexa
r p r p r p
Teories implicites E-A -,162 ,009* -,090 ,145 ,263 ,000**
Passi6 Harmoniosa -,086 ,163 ,148 ,017* ,065 ,297
Passio Obsessiva ,043 ,489 ,037 ,550 ,115 ,064

Nota: * p< 0,05 **p< 0,001

Concretament, les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge correlacionen
negativament amb les creences simples de la funcid directiva amb un efecte petit
(spearman=-0,162; p=0,009). Tanmateix, correlacionen positivament amb les creences

complexes de la funci6 directiva amb un efecte mitja (spearman=0,263; p=0,000).

La passi6 harmoniosa correlaciona positivament amb les creences complicades de la

funcié directiva amb un efecte petit (spearman=0,148; p=0,017).

b. Analisi de conglomerats

En aquest punt, s’ha considerat realitzar un analisi de conglomerats en base als resultats
trobats en les diferents variables. Es van realitzar diverses proves combinant tot tipus
de variables, entre les quals hi havia les que estaven més relacionades amb els centres
(nivell educatiu, titularitat i namero de docents al carrec) i amb els propis directius
(genere, edat, formacio, anys en carrecs directius, formacié pedagogica i formacioé en
gestid). Finalment, la classificacié resultant ha agrupat la mostra en sis grups de
diferents mides, el menor del qual té 20 subjectes i el major 58 (veure Taula 20). Les

variables que agrupen aquests subjectes son el genere i la formacié en gestio que tenen.
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Taula 20. Agrupacions de la mostra segons conglomerats

N %
Homes amb formacio en gestio 30 11.5%
Dones amb formacio en gestio 46 17,6%
Dones només amb cursos de gesti6 56 21,4%
Homes només amb cursos de gestid 52 19,8%
Dones sense formacié en gestié 58 22,1%
Homes sense formacié en gestié 20 7,6%

A continuacié es mostren les matrius de correlacions de les creences tipus simple,
complicada i complexa amb les variables de teories implicites d’ensenyament-
aprenentatge (EA), passid harmoniosa (HP) i passié obsessiva (OP), de cada

conglomerat per separat.

Taula 21. Correlacions per a homes amb formacio en gestié (n=30) (Claster 1)

Simple Complicada Complexa
EA -,420* ,143 352
HP -,038 (,222) (-,306)
OoP ,067 ,144 121

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il

Taula 22. Correlacions per a dones amb formacio en gestié (n=46) (Cluster 2)

Simple Complicada Complexa
EA -,001 012 (,230)
HP -,144 ,083 111
OoP ,059 ,157 ,324*

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il
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Taula 23. Correlacions per dones amb cursos de gestié (n=56) (Cluster 3)

Simple Complicada Complexa
EA -,070 ,176 \372%*
HP -,165 ,068 (,230)
oP 167 (,234) ,130

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il

Taula 24. Correlacions per a homes amb cursos de gestié (n=52) (Cluster 4)

Simple Complicada Complexa
EA (,254) -,098 417
HP ,082 ,137 ,235
oP 134 (-,229) ,086

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il

Taula 25. Correlacions per a dones sense formacié en gestié (n=58) (Cluster 5)

Simple Complicada Complexa
EA -,498** -,305* ,060
HP -,011 (,232) -132
OoP -,170 -,077 ,144

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il

Taula 26. Correlacions per a homes sense formacié en gestié (n=20) (Cluster 6)

Simple Complicada Complexa
EA -,447* -,490* , 168
HP -,065 ,065 ,109
oP (,392) ,032 (-,287)

Nota: *p<0,05 **p<0,001 () error tipus Il

Les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge (EA) tenen dues correlacions
positives i d’efecte mitja amb les creences complexes de la funci6é directiva en els
clusters 3 (spearman=0,372; p=0,005) i 4 (spearman=0,417; p=0,002), és a dir, en dones
i homes amb cursos de gestié. A més, la tendéncia és clarament positiva malgrat els

efectes petits en els clisters 2 i 6 i mitja en el cluster 1.

Per altra banda, s’estableix una tendéncia predominantment negativa entre les teories
implicites d’ensenyament-aprenentatge i les creences complicades de la funcio
directiva, sobretot en els cllsters 5 (spearman= -0,305; p=0,020) i 6 (spearman=-0,490;

p=0,028) amb un efecte mitja i gran respectivament.
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També, s’estableix una tendéncia clarament negativa entre les teories implicites
d’ensenyament-aprenentatge i les creences simples de la funcié directiva en tots els
clusters excepte el 4. La correlacié negativa en el cluster 1, és a dir, en homes amb

formacio en gestio, si que és significativa (spearman= -0,420; p=0,021).

La passié harmoniosa (HP) no té cap correlacié significativa (p<0,05) amb cap tipus de
creenca de la funcioé directiva. No obstant, en la creenca complicada, i malgrat que la
mida de I'efecte (r) és petita, aquesta indica que hi ha una correlacié clarament positiva

entre la passio harmoniosa i la creenca complicada de la funcié directiva.

La passié obsessiva (OP) té una correlacié positiva significativa amb una creenca
complexa de la funci6 directiva en el claster 2, és a dir en dones amb formacié en gestio
(spearman= 0,324; p=0,028). Per altra banda, i malgrat les mides de l'efecte siguin
petites i mitjanes, s’observa una tendéncia positiva entre les creences simples i

complicades amb la passio obsessiva.

c. Regressions logistiques

Finalment, s’ha considerat la possibilitat d’elaborar un model de directius en base a si
tenien creences sobre la funcié directiva de tipus simple, complicada o complexa, i
observar com es relacionaven amb les altres variables. En aguest sentit, s’ha utilitzat la
classificacié de 3 grups corresponent a la Taula 16 anteriorment citada: a) directius amb
creenca complexa de la funcio directiva (n= 71), b) directius amb creenga complicada
de la funcié directiva (n= 76), i ¢) directius hibrids (n= 86). Tanmateix, el nombre de
subjectes varia lleugerament respecte a la Taula 14 degut a que s’han descartat els

subjectes no apassionats (n=27) per a la realitzacié de les regressions logistiques.

Per identificar aquelles variables que poden explicar que un subjecte tingui creences
sobre la funcié directiva de tipus complicada o complexa les hem categoritzat, atenent
a la significacié observada durant I'estudi o per I'avinenga de grups, segons es presenta

ala Taula 27.

L’edat s’ha dicotomitzat entre els que tenen 54 o menys anys i els que en tenen meés.
Hem afegit la variable del carrec per dividir aquells subjectes que son directius dels
demés que no ho sén pero si tenen carrecs directius. Els anys en carrecs directius han
estat subdividits en tres franges. La formacié pedagogica ha estat dicotomitzada en
inicial, fent referéncia al grau o diplomatura, i ampliada, fent referencia a estudis de
postgrau, master o doctorat. La formacié en gestié s’ha dicotomitzat entre si en tenen,

ja siguin cursos o formacié reglada i/o superior, o no tenen cap formacio. En funcié del
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namero de docents al carrec, hem establert la mida del centre com petits (<40 docents),

mitjans (40-69 docents) i grans (>70 docents). Les teories d’ensenyament-aprenentatge

(EA) queden dicotomitzades entre interpretativa i constructivista degut a la manca de

subjectes que es posicionen en una creenga directa. La passié harmoniosa i obsessiva

es tracta com a variable continua a partir de les puntuacions de cada subjecte.

Taula 27. Variables i codificacio

VARIABLE TERMES
<=54
Edat
55<
Home
Geénere
Dona
Altres directius
Carrec
Director
<=7
Anys carrecs directius 8-14
15<
Inicial
Formacio6 pedagogica
Ampliada
No
Formacio en gestio
Si
Concertada
Titularitat
Publica
Primaria
Nivell educatiu Secundaria

Centres integrats
(Primaria i Secundaria)

Centre

Petit

Mitja

Gran

Creences E-A

Interpretativa

Constructivista

HP

OP

Tenint en compte el grup dels directius amb creences complexes i complicades, s’han

calculat les equacions de regressio logistica mitjancant tres models: el model saturat o
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complert amb totes les variables, el model per passos i el model definitiu de regressio
jerarquitzat.

A continuacio6 expliquem els tres models per al grup dels complexos:

Inicialment, hem realitzat un model de regressié saturat o complet amb totes les
variables. Aquest model no és valid perd serveix com a referéncia per preveure els
possibles resultats.

L’edat, la formacioé pedagogica i les creences d’ensenyament-aprenentatge es mostren

com a significatives. El nivell educatiu del centre s’aproxima a la significacio (Taula 28).
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Taula 28. Model de regressio saturat o complet dels complexos

I.C. 95% para EXP(B)

B E.T. Wald gl Sig. Exp(B)
Inferior Superior

Edat 55< -1,099 ,402 7,483 1 ,006* ,333 ,152 ,732
F. Pedagogica ampliada ,879 ,343 6,584 1 ,010* 2,409 1,231 4,715
Centre (ref. Petit) 1,769 2 413

Mitja -, 475 437 1,178 1 ,278 ,622 ,264 1,466

Gran ,050 ,465 ,012 1 ,915 1,051 423 2,613
F. Gestio Si ,102 ,409 ,063 1 ,802 1,108 497 2,470
Titularitat Privada 324 ,480 456 1 ,500 1,383 ,539 3,545
Nivell educatiu (ref. Primaria) 5,005 2 ,082

Secundaria -,911 ,483 3,565 1 ,059 ,402 ,156 1,035

Centres integrats (P/S) -,069 479 ,021 1 ,886 ,934 ,365 2,387
Anys carrecs directius (ref. <=7) 1,044 2 ,593

8-14 ,260 ,401 421 1 ,516 1,297 ,591 2,846

15< ,468 ,460 1,036 1 ,309 1,597 ,648 3,933
Genere Dones 472 ,342 1,903 1 ,168 1,603 ,820 3,135
HP -,132 214 ,381 1 ,537 ,876 ,576 1,332
OP ,044 ,143 ,095 1 ,758 1,045 ,790 1,382
T. implicites EA 1,156 ,388 8,859 1 ,003* 3,178 1,484 6,803
Carrec Director -,379 ,399 ,903 1 ,342 ,684 ,313 1,497
Constant -1,157 1,292 ,802 1 371 314
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Seguidament, realitzem un model per passos, mitjancant tots els meétodes possibles en
spss, per a confirmar els resultats anteriors. EI model es realitza amb un procediment
cap enrere “backward”, on es van eliminant les variables que menys es relacionen amb
la probabilitat de que la persona sigui complexa o no, i mitjancant I'estadistic raé de
versemblancga que tracta de determinar quines variables s’han de considerar en el model
definitiu.

El model s’ajusta adequadament amb la prova omnibus (Taula 29), i després de 9
passos la capacitat explicativa del model, amb I'edat, la formacié pedagogica, les teories
d’ensenyament-aprenentatge i el nivell educatiu, és del 15,5%. Es a dir, que les variables
son capaces d’explicar el 15,5% de la varianga de la probabilitat de que el director sigui

complex (Taula 30).

Taula 29. Prova omnibus sobre els coeficients del model

Chi quadrat al Sig.

Pas 9 Model 27,276 5 ,000

Taula 30. Resum del model dels complexes

-2 log de la R quadrat de Cox i R quadrat de
versemblanca Snell Nagelkerke
Pas 9 262,445 ,110 ,155

La versio definitiva del model (pas 9) és la seglent (Taula 31):
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Taula 31. Versio definitiva del model (pas 9) dels complexes

I.C. 95% para EXP(B)

B E.T. Wald o] Sig. Exp(B)
Inferior Superior

Edat 55< -,939 ,359 6,860 1 ,009 ,391 ,194 ,789
F. Pedagogica ampliada 712 317 5,046 1 ,025 2,037 1,095 3,791
Nivell educatiu (ref. Primaria) 6,727 2 ,035

Secundaria -1,116 431 6,719 1 ,010 ,328 141 762

Centres integrats (P/S) -,443 ,353 1,579 1 ,209 642 321 1,282
T. implicites EA 1,137 371 9,373 1 ,002 3,118 1,506 6,457
Constant -1,157 ,439 6,937 1 ,008 314
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En 'annex 3 hi figura el model si s’elimina algun terme; on es pot observar com en el
pas 8 apareix la variable génere com a no significativa i per aixo en el pas 9 ja no apareix.

També es pot trobar el resum de les variables que s’eliminen i en quin ordre s’ha fet.

Finalment, i partint dels resultats anteriors, realitzem una regressio jerarquica amb les
quatre variables detectades en el model anterior. La regressié jerarquica té I'objectiu de
determinar en quina mesura contribueix cada variable per explicar el model. Les
variables es van introduint segons un criteri d’ordre, de més general a més especific,
procurant que la variable que pugui ser menys influida per les altres vagi primera i aixi
successivament. En el nostre model, la proposta d’ordre que hem seguit ha estat primer
'edat (variable que no es pot veure afectada per les altres), segon el nivell educatiu del
centre (no pot explicar I'edat, perd podria arribar a explicar les teories implicites EA o
formacioé pedagogica), tercer la formacié pedagogica (que podria afectar a les teories
implicites EA), i quart les teories implicites EA (va al final perqué si podria veure’s influida

per les altres variables). En la taula 32 es mostren els resultats de forma resumida:

Taula 32. Resultats per el grup dels complexes

Variables Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
B (exp B) B (exp B) B (exp B) B (exp B)
55<
55< 55< 55<
(Erg?_t <=54) -0,906 (0,441) 1,777 (0,404) -0,905 (0,405) '0’93_% (86%91)
= <= p=0,016 p=0,009 p=0,010 p=L,
Secundaria Secundaria _fffgrzgsg'%)
-1,010 (0,364) -1,136 (0,321) ’P-O 0'10
P=0,014 P=0,007 s
Nivell educatiu centre ) Centres
(ref= Primaria) Centres Centres

integrats (P/S)
-0,551 (0,576)

integrats (P/S)
-0,556 (0,573)

integrats (P/S)
-0,443 (0,642)

P=0,105 P=0,105 P=0,209
. Ampliada

Formacié pedagogica Ampliada 0,712 (2,037)
(ref= formaci6 inicial) - - 0,623 (1,865) p=0,025

p=0,043 '

Constructivista

T. implicites EA i i i 1,137 (3,118)
(ref= interpretativa) p=0,002

-0,567 (0,567)

-0,034 (0,967)

-0,228 (0,796)

-1,157 (0,314)

Constant p= 0,001 P=0,906 p=0,453 p=0,008
R2 Nagelkerke 0,037 0,074 0,097 0,155
LL 283,436 277,125 273,016 262,445
Chi-quadrat 6,285 12,596 16,705 27,276
Graus de llibertat 1 3 4 5
p-valor* 0,012 0,006 0,002 <0,001
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En el primer model, la variable “edat” explica el 3,7% de la varianca de la probabilitat de
tenir una creenga de tipus complexa de la funci6 directiva. El segon model, amb les
variables edat i nivell educatiu del centre, explica el 7,4%. El tercer model, amb les
variables edat, nivell educatiu del centre i formacié pedagogica del director, explica el
9,7% de la varianca de la probabilitat de tenir una creenca complexa de la funcié
directiva. Finalment, el quart models, amb les variables edat, nivell educatiu del centre,
formacio pedagogica del director i teories implicites d’E-A, ja s’explica el 15,5% total.

Per acabar, cal mencionar que dels 233 subjectes de la mostra, només 4 casos poden
considerar-se atipics (Taula 33), és a dir, que la diferéncia entre el que ha predit el model

i el valor real ha estat massa alt.

Taula 33. Casos atipics dels complexes

Variable temporal

Casos Pronosticat
Resid ZResid
28 0,131 ,869 2,574
108 0,064 ,936 3,814
113 0,084 916 3,298
120 0,114 ,886 2,790

A continuaci6 expliqguem els tres models per al grup dels complicats:

Inicialment, es realitza un model de regressié saturat o complet amb totes les variables.
Aquest model no és valid pero servei com a referéncia per preveure els possibles

resultats.

El nivell educatiu, la formacié pedagogica i lleugerament la passié harmoniosa es

mostren com a significatives (Taula 34).
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Taula 34. Model de regressio saturat o complet dels complicats

I.C. 95% per a Exp(B)

B E.T. Wald gl Sig. Exp(B)
Inferior Superior

Edat 55< -,214 ,368 ,339 1 ,560 ,807 ,393 1,659
F. Pedagogica ampliada -1,400 372 14,161 1 ,000* ,246 ,119 511
Centre (ref. Petit) ,634 2 , 728

Mitja ,218 414 276 1 ,599 1,243 ,5652 2,799

Gran -,092 ,469 ,038 1 ,845 ,912 ,364 2,286
F. Gesti6 Si ,100 ,403 ,062 1 ,804 1,105 ,502 2,434
Titularitat Privada ,304 ATT ,406 1 524 1,355 ,532 3,447
Nivell educatiu (ref. Primaria) 14,854 2 ,001*

Secundaria 1,883 512 13,555 1 ,000* 6,575 2,413 17,918

Centres integrats (P/S) 827 507 2,656 1 103 2,286 846 6,177
Anys carrecs directius (ref. <=7) 1,596 2 ,450

8-14 -,414 ,405 1,044 1 ,307 ,661 ,299 1,462

15< ,016 ,429 ,001 1 ,970 1,016 ,438 2,356
Geénere Dones ,140 ,336 174 1 ,677 1,150 ,596 2,222
HP ,442 ,220 4,048 1 ,044* 1,555 1,011 2,392
OoP -,060 ,144 171 1 ,679 ,942 711 1,249
T. implicites EA -,283 ,336 711 1 ,399 ,753 ,390 1,455
Carrec Director 461 ,397 1,345 1 ,246 1,585 , 728 3,452
Constant -3,634 1,373 7,007 1 ,008 ,026
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Seguidament, realitzem un model per passos, mitjangant tots els métodes possibles en
spss, per a confirmar els resultats anteriors. EI model es realitza amb un procediment
cap enrere “backward”, on es van eliminant les variables que menys es relacionen amb
la probabilitat de que la persona sigui complexa o no, i mitjancant I'estadistic raé de
versemblancga que tracta de determinar quines variables s’han de considerar en el model
definitiu.

El model s’ajusta adequadament amb la prova omnibus (Taula 35), i després de 10
passos la capacitat explicativa del model, amb el nivell educatiu, la formacié pedagogica
i la passio harmoniosa (HP), és del 17,5%. Es a dir, que les variables son capaces
d’explicar el 17,5% de la varianca de la probabilitat de que el director sigui complicat
(Taula 36).

Taula 35. Prova 0mnibus sobre els coeficients del model dels complicats

Chi quadrat gl Sig.

Pas 10 Model 31,407 4 ,000

Taula 36. Resum del model dels complicats

-2 g dle 2 R quadrat de Cox i Snell S AUEE FEl 312
versemblanca Nagelkerke
Pas 10 265,669 ,126 175

La versio definitiva del model (pas 10) és la seglent (Taula 37):
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Taula 37. Versio definitiva del model (pas 10) dels complicats

I.C. 95% para EXP(B

B E.T. Wald o] Sig. Exp(B)
Inferior Superior

Formacio pedagogica ampliada ) ,5 354 12,496 1 ,000 287 143 573
(ref: Formacié inicial)
N|V§II e_du‘cgtlu 16,887 2 ,000
(ref: Primaria)

Secundaria 1,815 ,454 15,997 1 ,000 6,143 2,524 14,955

Centres integrats (P/S) ,760 ,400 3,601 1 ,058 2,138 ,975 4,688
Passi6é Harmoniosa ,449 211 4,538 1 ,033 1,567 1,037 2,369
Constant -3,660 1,221 8,982 1 ,003 ,026
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En I'annex 4 hi figura el model si s’elimina algun terme; el qual es pot observar com en
el pas 9 apareix la variable carrec com a no significativa i per aixo en el pas 10 ja no
apareix. També es pot trobar el resum de les variables que s’eliminen i en quin ordre es

fa.

Finalment, i partint dels resultats anteriors, realitzem una regressio jerarquica amb les
tres variables detectades en el model anterior. En el nostre model, la proposta d’ordre
que hem seguit ha estat primer el del nivell educatiu del centre, considerant que €s una
variable que ja ve determinada ja que és estructural, tot seguit la de la formacio
pedagogica del director i, finalment, la variable de la passié harmoniosa. En la taula 38

es mostren els resultats de forma resumida;

Taula 38. Resultats per el grup dels complicats

Variables Model 1 Model 2 Model 3
ElE2pIE) B (exp B) B (exp B)
Secundaria Secundaria 188e105u?ga122)
1,473 (4,364) 1,777 (5,909) 0001
p<0,001 p<0,001 p<L,

Nivell educatiu centre
(ref= Primaria)

Formacié pedagogica
(ref= formaci6 inicial)

Centres integrats

Centres integrats

Centres integrats

P/S)
0,740 (2,097) 0,755 (2,127) 0’76—00((2)'51838)
p=0,57 p=0,57 P

-1,197 (0,302)
p=0,001

-1,250 (0,287)
p<0,001

0,449 (1,567)

HP - - p=0,033
Consiant 11,473 (0,229) 11,199 (0,302) '3’665% (86%26)
p<0,001 p<0,001 p=0,
R? Nagelkerke 0,078 0,150 0,175
-2LL 283,637 270,408 265,669
Chi-quadrat 13,438 26,668 31,407
Graus de llibertat 2 3 4
p-valor* 0,001 <0,001 <0,001

En el primer model, la variable “nivell educatiu del centre” explica el 7,8% de la varianca
de la probabilitat de tenir una creenca complicada de la funci6 directiva. El segon model,
amb les variables nivell educatiu del centre i formacié pedagogica del director, explica
el 15%. Finalment, el tercer model, amb les variables nivell educatiu del centre, formacié
pedagogica del director i passié harmoniosa, ja s’explica el 17,5% de la varianca de la

probabilitat de tenir una creenca complicada de la funcié directiva.
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Per acabar, cal mencionar que dels 233 subjectes de la mostra, només 3 casos poden
considerar-se atipics (Taula 39), és a dir, que la diferéncia entre el que ha predit el model

i el valor real ha estat massa alt.

Taula 39. Casos atipics dels complicats

Variable temporal

Casos Pronosticat
Resid ZResid
61 0,138 ,862 2,496
116 0,137 ,863 2,510
121 0,076 ,924 3,495

Finalment, hem observat que es produeix un canvi important en el coeficient
corresponent a I'educacié secundaria, on passa de 4,364 en el bloc 1 a 6,143 al model
final. Aquest canvi podria ser un indici d’interaccié entre les variables. Tanmateix,
després de fer el model amb la interacci6é (Taula 40), aquesta no és significativa i, per

tant, el model anterior amb les tres variables i sense interacci6 és el definitiu.
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Taula 40. Model amb interacci6

I.C. 95% para EXP(B

B E.T. Wald al Sig. Exp(B)
Inferior Superior

va?ll e.dU‘C?IIU 11,220 2 ,004
(ref: Primaria)
Secundaria 1,750 ,530 10,914 1 ,001 5,757 2,038 16,264
Centres integrats (P/S) 650 434 2,238 1 135 1,915 818 4,484
Formacié pedagogica ampliada -1,808 1,098 2,709 1 ,100 ,164 ,019 1,412
Formacié pedagogica*
Nivell educatiu del centre 371 2 831

L, . -
Formacio pedagogica ampliada 534 1,227 ,190 1 663 1,706 154 18,883
Nivell educatiu Secundaria
Formacié pedagogica ampliada*
Nivell educatiu Primaria i , 729 1,210 ,363 1 547 2,073 ,194 22,204
Secundaria
HP ,452 211 4,579 1 ,032 1,571 1,039 2,377
Constant -3,598 1,224 8,639 1 ,003 ,027
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PART V. DISCUSSIO DELS RESULTATS

En aquest apartat ens proposem discutir els resultats obtinguts en el treball empiric- Per
fer-ho considerarem els resultats d’altres recerques sobre el nostre objecte d’estudi a
les que hem tingut accés i les aportacions fetes des del marc teoric d’aquesta
investigacié. En primer lloc discutirem els resultats obtinguts per a les variables
principals per separat, és a dir, les teories implicites sobre ensenyament-aprenentatge,
les creences sobre la funcié directiva, i la passio vers la funcié directiva. Posteriorment,
discutirem les relacions que s’estableixen entre les teories implicites d’E-A i les creences
sobre la funcié directiva; i també les relacions entre les creences sobre la funcioé directiva
i la passio. Finalment, discutirem els resultats de la funcié directiva segons el tipus de

perfil directiu.

1. Les teories implicites d’E-A dels directius

Els resultats obtinguts en I'analisi mostren que la majoria dels directius (un 68,7%) tenen
unes teories implicites que corresponen a la teoria constructivista de I'E-A, confirmant
d’'aquesta forma la hipotesis nimero 1. El 3,8% de la mostra es manté més fidel a les Tl
de tipus interpretatiu de I'E-A i el 27,5% es declara estar entre mig de les dues teories,

soén els inter-constructivistes.

En una recerca recent Cossio i Hernandez (2016) identifiquen al 68% d’'una mostra de
docents mexicans dins de les teories implicites de tipus constructivistes i el 32% de tipus
interpretatiu. Malgrat tot, els autors acaben diferenciant entre tres grups: els

constructivistes, els interconstructivistes i els interdirectes.

La investigacié de Gémez i Guerra (2012) mostra un percentatge més elevat de docents
amb creences tipus interpretatives ja que un 72% de la mostra es situa en aquest tipus
malgrat que els autors diferencien entre els que tenen creences “interpretatives+” i els
que tenen “interpretatives-”, és a dir, una creences més avangades a nivell interpretatiu
0 menys avancades respectivament. També a Martin et al. (2014) es mostra un
percentatge més elevat de docents amb creences tipus interpretatives que

constructivistes, tan sols el 38,5% mostra un perfil de creences constructivistes.

Si considerem els interconstructivistes i interdirectes d’algunes investigacions com a
interpretatius globalment per una banda, i els constructivistes per I'altra; podem obtenir
una representacié grafica dels resultats en les diverses mostres d’aquestes

investigacions (Figura 14).
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Figura 14. Representacio grafica de resultats sobre creences en diverses investigacions
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Nota: Elaboracid propia.

Els resultats de la nostra investigacié (Tesi Catalunya), que consta d’'una mostra de
directius, només coincideixen amb la investigaci6 més recent de Cossio i Hernandez
(2016), on predominen les TI constructivistes per sobre de les interpretatives. Les
diferencies de resultats amb els altres estudis, que consten d’'una mostra de docents,
poden donar-se per les diferéncies d’accés a la mostra amb instruments diversos, per la
no tan actualitzada investigacié o bé a concebre que entre directius i docents poden
existir diferéncies en les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge. Els directius
poden estar més formats o poden tenir més experiéncies que hagin contribuit al canvi
representacional i, per tant, tenir assumides creences més avancades de

ensenyament-aprenentatge.

La investigacié de Mellado et al. (2017) que, igual que la nostra, si esta adrecada a
directius escolars, evidencia el caracter hibrid de les creences dels directius sobre els
processos d’ensenyament-aprenentatge, on cada una d’elles obté mitjanes similars.
Tanmateix, en les mitjanes obtingudes en la dimensié de disseny de 'ensenyament
s’observa una lleugera inclinacié cap a les creences amb un enfocament per construccio
i, en canvi, en la dimensid d’avaluacié s’associa a creences amb un enfocament per

transmissio.

Al contrari que en la nostra investigacioé on les mitjanes no son similars, si que s’observa
un caracter mixt en l'eleccié de teories implicites segons el tipus de situacié a la que
s’han d’afrontar els directius. En aquest sentit, les investigacions citades anteriorment
amb mostres de docents, també incideixen en que els docents no s’identifiquen amb
una sola postura i, per tant, podem posar de manifest que les creences semblen activar-
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se no sempre com a “esquemes globals” sind com a models mentals davant de

contextos situacionals determinats (Rodrigo, 1997).

a. Teories implicites d’E-A i contribucié als 7 principis de 'OCDE

Tal i com hem mostrat en el desglossament de respostes per a cada item de l'instrument
de creences d’E-A, s’observa que la major representativitat de respostes son de tipus

constructivistes en el total dels set items.

Tanmateix, ens agradaria mencionar que les puntuacions més altes de tipus
constructivista sén les que fan referéncia als items 2 i 5, i per contra, els que obtenen

menys puntuacions sén el 3, I'1 i el 4.

Els items 2 i 5 fan referéncia al principi sobre que I'aprenentatge és de naturalesa social
i sobre que I'esforg¢ de 'alumnat és clau per 'aprenentatge. Aquest resultat és esperable
si considerem que ambdads principis tenen una llarga trajectoria en els centres escolars
del nostre pais.

Per contra, els items 3, 1 i 4 corresponen als principis sobre que les emocions sén part
integral de Il'aprenentatge, que lalumne és el centre de [l'aprenentatge i que
'aprenentatge ha de tenir en compte les diferéncies individuals de 'alumnat. Aixd ens
podria evidenciar que encara és majoritaria una posicio tradicional en els centres
educatius on el canvi de mirada respecte als alumnes (de I'ensenyament a

I'aprenentatge, la diversitat, el treball de les emocions...) no ha cristal-litzat amb fermesa.

b. Influencia variables sociodemografiques en les teories implicites d’E-A

Edat

En la nostra investigacio les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge mostren
diferéncies significatives en la varianca segons l'edat (KW (2)= 7,474, p= ,024). La
diferéncia en la distribucio de la variable és significativa entre el grup de menys de 40
anys i el grup de més de 51 anys (KW= 35,733; p=,020), on els més joves puntuen més
alt en I'escala d’E-A, per tant més constructivistes, i els més seniors, a partir de 51 anys,

puntuen menys. Aquests resultats confirmen la hipotesis 2.

En relacié amb altres investigacions, I'edat no apareix com a variable significativa i, per
tant, no podem comparar-la. Tanmateix, I'experiéncia professional si que mostra
diferencies significatives en altres investigacions i és per aixd que podem considerar-la

en paral-lel.
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En aquest sentit, tant Martin et al. (2014) com Cossio i Hernandez (2016) i Gomez i
Guerra (2012) mostren que els perfils més constructivistes i menys interdirectes es
concentren en els grups de menys experiéncia (10 anys o menys) i, contrariament, els
més experimentats (21 o més anys d’experiéncia) mostren menys perfils constructivistes

i més interdirectes.

Aixi doncs, ja sigui considerant I'edat o I'experiéncia professional, s’observa com a més
edat o més experiéncia hi ha una tendéncia a disposar de teories implicites menys

constructivistes, i a l'inrevés.

No obstant, en la nostra mostra de directius, on hem contemplat només I'experiéncia
directiva (i no la professional com a docent), no s’ha mostrat cap relacié significativa
amb les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge. No podem comparar els

resultats amb altres degut a la manca d’estudis en aquest camp.

Nivell educatiu del centre

En la nostra investigacio les teories implicites d’ensenyament-aprenentatge mostren
diferéncies significatives en la varianga segons el nivell educatiu del centre (KW (2)=
6,490; p=,039). Tanmateix, malgrat les diferéncies que s’obtenen en la prova Kruskal-
Walllis, on els directius d’escoles d’educacié primaria es mostren més constructivistes,
que no pas els directius d'instituts d’educacié secundaria o els que disposen d’escola i
institut conjuntament que soén lleugerament més inter-constructivistes; no es mostren
resultats prou significatius amb la prova de comparacié per parelles. Aquest resultat

confirma la nostra hipotesis numero 4.

Agquest resultat coincideix amb la investigacié de Martin et al. (2014) en el qual es
confirma major proporcié de professors constructivistes i menys d’interconstructivistes a
infantil, més constructivistes i menys interdirectes a primaria; i més proporcié

d’interdirectes i menys de constructivistes a secundaria.

No s’observa cap relacié entre les creences d’ensenyament-aprenentatge i la formacio
pedagogica en la nostra mostra, desestimant d’aquesta forma la hipdtesis numero 3. Tot
i suposar que la formacié influeix en les creences d’E-A, els nostres resultats indicarien
gue aquesta no és determinant de les creences que es puguin tenir. Podria explicar-se
perqué la formacié aporta coneixements i idees pero sense que es materialitzen en la

practica o s’Tacomoden en els propis esquemes professionals.
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2. Les creences sobre la funci6 directiva dels directius

Els resultats del gliestionari de creences sobre la funcié directiva aplicat a la mostra ens
indiquen tres grups diferenciats: el 32,8% dels directius presenta una creences de
caracter complex i el 32,4% les presenta de caracter complicat. Per altra banda, existeix
un 34,7% de la mostra que no s’identifica purament amb un tipus de creenca de la funcié

directiva, sin6 més aviat té creences de caracter hibrid.

Aquests resultats no sobn comparables amb d’altres estudis sobre creences del lideratge
ja que, tal com hem mencionat amb anterioritat, no hi ha prou evidéncia cientifica en
aquest camp o bé aquesta disposa d’un altre enfocament diferent al nostre. Per posar
un exemple, en la investigaci6 de Rodriguez-Revelo (2017), realitzat amb una
metodologia qualitativa, directius en actiu perceben que el model de direcci6 en el seu
context és el de “técnic-administrativista”. Aquest resultat no permet fer valoracions en

comparacio amb la nostra investigacio.

Tanmateix, els resultats de la investigacié de Castro i Lupano (2005) on troben que el
lideratge carismatic i I'orientat al grup, en termes generals, caracteritza als “bons liders”
per a aquelles cultures flexibles, dinamiques, amb metes a llarg termini i amb molt
compromis organitzacional (cultura transformacional); ens permet valorar I'encert en el
disseny del nostre questionari sobre creences de la funcié directiva. De fet, també
extreuen la conclusié que en les organitzacions més burocratiques i estructurades
(cultura transaccional) aquestes caracteristiques anteriorment citades s6n menys
importants i, en canvi, predomina un lider orientat al compliment de les normes amb un

estil més directiu.

En aguesta mateixa linia, a la Taula 41 es mostra la descripci6 de les teories implicites
sobre planificacié educativa proposades per Macchiarola i Martin (2007) i com aquestes
coincideixen o no amb el disseny i avaluacié de les creences simples, complicades i

complexes de la funci6 directiva.

Per una banda, la teoria teleoldgica democratica coincideix amb la nostra descripcié del
gue hem anomenat creenca complicada de la funcio directiva. |, en canvi, la teoria tecno-
eficientista coincideix amb la nostra descripcio del que hem anomenat creenca simple
de la funcio directiva. Finalment, la nostra creenca complexa comparteix una descripcio

semblant amb la teoria perspectivista autocratica.

Finalment, creiem que els resultats poden explicar dues casuistiques diferents. Per una
banda, trobem que un ter¢ dels subjectes de la mostra tenen creences hibrides respecte

la funci6 directiva. Aquests sOn persones que o bé han puntuat alt en els tres grups o bé

155



tenen puntuacions baixes en general. Aquests resultats poden estar mostrant la
interferéncia identitaria dels directius els quals poden estar ocupant el rol de director
sentint-se primariament com a docents o bé sentir-se docents i identificar-se com a
directors només quan s’ocupa el rol (Ritacco i Bolivar, 2018). La confusio en la identitat
professional pot condicionar la predisposicié d’'un directiu a formar-se (i informar-se)
sobre el lideratge i funci6 directiva, aixi com també limitaria la capacitat per moure una
escola cap a la millora continua (Bolivar, 2017; Bolivar i Ritacco, 2016). Aquestes
limitacions, doncs, poden estar influint en les creences que tenen els directius sobre la
funcié directiva. Si ho comparem amb les creences d’E-A dels directius, aquestes no
mostren aquest caracter hibrid perquée possiblement la identitat docent d’aquests
directius si esta formada i acomodada en el que representa I'ensenyament i

I'aprenentatge a partir de la seva experiéncia professional.

Per altra banda, que la resta de subjectes es diferenciin entre complicats i complexes
donada la utilitzacié de I'escala com un continu, esta indicant una transicié entre els dos
tipus de creences. Alhora, no era previsible, tal i com indiquem en la hipotesis numero
5, una alta frequéncia en creences de tipus complex donat que, davant la realitat
dinamica, canviant i relativa (Johansen, 2007; Morin, 2011) es podia desitjar
majoritariament que les creences fossin de tipus complex, perd en canvi les funcions
directives estan molt influides per la perspectiva administrativista i burocratica que
caracteritza la gestid del Sistema Educatiu (Longéas, 2019; Murillo i Hernandez-Castilla,
2015; Urefa, 2018). La possible contradiccié provocaria que molts directius es refugiin
encara en la mirada les creences de tipus més complicat de la funcié directiva. De fet,
el 60% de les funcions i atribucions de la direccié escolar a Catalunya corresponen a
funcions de gestié i administracid del centre, aixi com tasques de supervisio i control, i
de representacid. La identificaci6 amb aquestes funcions no ajudaria a construir
creences de tipus complex, més associades als models emergents de lideratge

pedagogic i gestié del coneixement.
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Taula 41. Comparacio teories planificacié educativa de Macchiarola i Martin (2007) amb creences de la funcié directiva

estudis en I'ambit de la pedagogia.

(] © ]
Teoria teleologica democratica §" Teoria tecno-eficientista § Teoria perspectivista autocratica %
e 2 2
o (&] o
Instrumental i tecnologica, on la Comunicativa o interpretativa ja que per
:‘§ Instrumental, orientada a fins. Conéixer el § investigacio cientifica i rigorosa permetra o comprendre els processos i problemes s
‘_§ context per actuar des d’ell identificant debilitats i %_ preveure tendéncies futures d’actuacio. E— institucionals s’ha de conversar. é.
'g fortaleses § L’avaluaci¢ inicial i final dels projectes ha 2 Els subjectes construeixen la realitat de de 8
x de ser objectiva. les seves particulars situacions.
Es possible la previsio dins de certs limits, i per
s tant les accions poden planificar-se amb Els objectius poden formular-se amb
E flexibilitat per adaptar-se a les condicions & precisio, el futur pot preveure’s, el temps La previsio futura no és possible degut a la .
§ canviants de I'entorn sense perdre de vista les E pot organitzar-se casi amb exactitud i 2 incertesa, complexitat... 3
g finalitats. E‘ controlar-se. No hi ha incerteses ni (% Es prioritza la idea d’anticipar (no preveure) %
:§ Els professionals solucionen problemes 8 sorpreses, tot esta sota control de I'actor les jugades. e
E mitjangant la seleccié dels instruments tecnics gue coneix, preveu i actua.
més idonis.
Model de decisi6 autocratic en base al
g " Model participatiu democratic o consensual. L’ -c% Model de decisio caracteritzat per I'eficacia © saber expert. s
g g “haver de” i el “pot ser” s’articulen en la %_ i la viabilitat o factibilitat de realitzacio i, per E— Avaluacio6 recuperant models ja provats ié
E 3 planificacio. § tant, participacio restringida. 2 cientificament en altres contextos i 8
B autoavaluacié experta i imparcial.
Caracteritza als directius, mestres i psicopedagogs que ] ] ) )
0 . o i Caracteritza als professors d’Educacié Secundaria Caracteritza als estudiants de carreres
i exerceixen a 'Educacié Primaria i que han realitzat
e sense formacio pedagogica. pedagogiques.

2 S’entén per racionalitat, segons Macchiarola i Martin (2007), les raons argumentades per actuar o explicar I'éxit o fracas dels projectes aixi com la relaci6 entre coneixement i accio.
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a. Influencia variables sociodemografiques en creences funcié directiva
Formacio

En primer lloc, i malgrat no hi hagi subjectes purs amb creenca simple, cal explicar que
I'escala de creenga simple de la funci6 directiva mostra diferéncies significatives en la
varianga segons la formacié en gestio (F (2)= 4,064, p= 0,018). La prova de
comparacions multiples indica diferéncies en la distribucio de la variable entre el grup
que no disposa de cap formacio en gestio i el grup que si en té (i no només sén cursos),
on els que tenen més formacié puntuen menys en la creenca simple. Aquests resultats

confirmen la hipotesis 6.

En segon lloc, I'escala de creenca complicada de la funcié directiva mostra diferéncies
significatives en la varianca segons la formacio pedagogica (KW (2)= 10,513, p=0,005).
La prova de comparacié per parelles mostra diferéncies en la distribucié de la variable
entre el grup que té formacié basica i els que tenen formacié de segon grau (KW=
33,189, p=0,004), on els que tenen més formacio (masters i postgraus) puntuen menys

en la creenca de tipus complicada.

Macchiarola i Martin (2007) també associen la formacié pedagogica amb les creences
dels liders, en tant que els liders amb formacié pedagodgica s’associen amb la teoria
teleologica democratica i perspectivista autocratica i, en canvi, els liders amb formacié

tecnica (no pedagogica) s’associen amb la teoria tecno-eficientista.

Tal i com hem mencionat anteriorment, la teoria teleologica democratica té similituds
amb la nostra creenca complicada, i en canvi, la teoria tecno-eficientista amb la creenca
simple. En aquest sentit, i en el nostre cas, observem que els directius que tenen més
formacié pedagogica puntuen menys en la creenga complicada o ‘“teleologica

democratica” perd desconeixem on puntuen més.

Aquests resultats no son estrictament coincidents amb els de Macchiarola i Martin
(2007), pero hem de tenir en compte que les creences son una representacio de la
realitat i son consequéncia de I'exposicid repetida a situacions d’aprenentatge,
culturalment organitzades, en les que es repeteixen certs patrons (Pozo et al., 2006) i
que, per tant, poden anar variant en la mesura que els contextos canvien i se’n adquireix
una nova representacio; fet que ens pot estar indicant que del 2007 al 2020 esta havent
una migracié de les creences dels directius que abans es situaven en la creenca
complicada (teoria teleologica democratica) i avui en dia ho fan a la creengca complexa

(perspectivista autocratica).
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A més, els resultats ens fan pensar que els directius que tenen més formacié pedagogica
i que per tant puntuen menys en I'escala de creenga complicada és perqué puntuaran
més en I'escala de creenca complexa, que vindria a ser la “perspectivista autocratica”
de Macchiarola i Martin (2007).

Nivell educatiu del centre

Malgrat no es contemplava cap hipotesis, la creenca de tipus complicada de la funcié
directiva mostra diferéncies significatives en la varianga segons el nivell educatiu del
centre (KW (2)= 7,541, p= 0,023). La prova de comparaciéo per parelles mostra
diferéncies en la distribucié de la variable entre el grup de Primaria i el de Secundaria

(KW= -33,819; p=,033), on els de Primaria puntuen menys en I'escala complicada.

Aguestes dades estan molt relacionades amb la formacié pedagogica i el que hem
explicat anteriorment. De fet, els directius (i docents) d’escoles de Primaria, de forma
generalitzada, disposen de més formaci6 pedagogica degut a les caracteristiques de la
seva titulacié. En canvi, els directius (i docents) de Secundaria, sovint i de forma

generalitzada, tenen un perfil més técnic i no tant pedagogic.

Aquests resultats tampoc sén estrictament similars als de Macchiarolai Martin (2007),
pero si que considerem i valorem la diferéncia entre primaria i secundaria en tant que si
els de primaria puntuen menys en I'escala complicada és perqué ho faran en I'escala
complexa tal i com els resultats posteriors ens ho indicaran. De fet, Macchiarola i Martin
(2007), de forma indirecta, expliquen que els d’Educacié Primaria que tenen més
formacié pedagogica estan a un nivell superior en relacié a la complexitat, en aquest
cas de teoria tecno-eficientista a teoria teleologica democratica. De la mateixa forma,
nosaltres expliquem que els d’Educacié Primaria que tenen més formacié pedagogica
estan a un nivell superior també en relacié a la complexitat, i en el nostre cas de teoria

complicada a teoria complexa.

3. La passio dels directius

Els directius de centres educatius de la mostra sén professionals apassionats. Aixi ho
indica el fet que només el 10,3% de la mostra ha estat identificat com a subjecte no
apassionat segons l'escala criteri de passio, confirmant d’aquesta manera la hipotesis

namero 7. Segons Vallerand et al. (2003) la persona apassionada és aquella que mostra
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una forta inclinacié cap a una activitat que li agrada, que la considera important i que
inverteix una gran quantitat de temps. També és una persona persistent i molt
compromesa (Vallerand, Mageau, Elliot, Dumais, Demers i Rousseau, 2008). Aixi

doncs, una persona no apassionada no reunira aquestes caracteristiques.

Aquest resultat, és similar al de I'estudi de Greenberg (2016) on el 95% i 96,4% dels
professors universitaris, en format online i presencial respectivament, sén apassionats.
Alhora, els resultats de Saville et al. (2018) indiquen que només el 77% dels estudiants

universitaris en una universitat de psicologia sén apassionats.

Aquesta diferéncia rau, segurament, en el rol diferenciat entre ser estudiant i exercir una

professié la qual, a més, ets lider i hi dediques molt de temps i energia.

Per altra banda, els resultats de les altres dues escales del gliestionari de passio vers
la funcio directiva aplicat a la nostra mostra indiquen que la puntuacié mitjana de passio
harmoniosa entre tots els subjectes és de 5,35 (amb una desviaci6 del 0,82). Pel que fa
a la passi6 obsessiva, la mitjana és del 2,84 (amb una desviacié del 1,08). Amb 'objectiu
de comprendre el significat d’aquests resultats, i tenint en compte que no hi ha molts
estudis sobre passi6 aplicats als professionals del sector educatiu, optem per comparar
els resultats amb altres estudis sobre passié aplicats a una diversitat de poblacions:

mestres, empleats, estudiants, esportistes, etc.

Aixi doncs, els directius de la mostra puntuen més alt en I'escala de passioé harmoniosa
gue altres empleats de diferents sectors els quals tenen una mitjana de 4,81 en HP
(Forest et al., 2011), 5,04 i 4,65 (Burke i Astakhova, 2015). També, mostren més HP
en empleats del sector educatiu que treballen com a mestres o bé com a gerents, els
quals disposen d’una mitjana de 4,69 en HP (Philippe et al., 2010, estudi 1). Finalment,
els directius també mostren més HP que diversos col-lectius d’estudiants universitaris,
com els d’un programa sobre gestié que puntuen 4,93 en HP (Philippe et al., 2010,
estudi 4), com estudiants de psicologia que puntuen 4,97 en HP (Saville et al., 2018) o
com els d'una llarga varietat d’estudis universitaris que puntuen 4,12 i4,97 en HP, entre
dones i homes respectivament (Meryem, Sarol i Alper (2019); o d’estudiants d’educacié
secundaria envers les matematiques que puntuen 3,63 en HP (Ruiz-Alfonso i Leon,
2017).

Contrariament, puntuen menys en I'escala de la passio harmoniosa en comparacioé amb
un col-lectiu de docents universitaris que puntuen 5,90 en el format presencial i 6,17 en

el format online (Greenberg, 2016), amb alguns estudiants universitaris sobre una
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activitat de lleure que els apassiona i on puntuen 5,50 en HP (Philippe et al., 2010, estudi
2), o amb adolescents que participen en un campus de tecnificacié de basquet i que
puntuen 5,74 en HP (Philippe et al., 2010, estudi 3).

La passié harmoniosa dels directius també és comparable amb esportistes on observem
gue els resultats sén forca similars. Per una banda, els directius sobrepassen en la
mitjana de HP d’alguns esportistes amateurs com karatekes, esquiadors, diversos tipus
de ballarins i “gamers” els quals puntuen entre 4,10 i 5,30 en HP (Chamarro et al., 2015)
o d’altres com jugadors de basquet, futbol, atletisme i lluita (Demirci i Cepikkurt, 2018).
En especial, la HP dels directius sobrepassa el col-lectiu de jugadors de casino que
nomeés puntuen entre 2,78 i 3,20 en HP (Vallerand et al., 2003, estudi 4). Per altra banda,
alguns esportistes com els ciclistes amateurs puntuen lleugerament més en HP que els
directius, amb puntuacions entre 5,76 els que surten a I'hivern i 5,47 els que no ho
practiquen a 'hivern (Vallerand et al., 2003, estudi 3). També els jugadors professionals
de Handbol recullen una puntuacié de HP de 5,70 i per tant superior als directius (Guilld,
2019).

En general, els directius manifesten una passié harmoniosa superior a diversos
col-lectius d’empleats d’altres sectors i d’estudiants universitaris i, en canvi, els resultats
s’assemblen més als col-lectius d’esportistes i de docents. La passié harmoniosa dels
directius podria estar sent influenciada per la fonamental i caracteristica propia dels
professionals en 'ambit de I'educacié que és la vocacid, tal com indica Fernandez (2020)

i, per tant, 'entrega i compromis envers la seva tasca i els seus alumnes.

Pel que fa a la passio obsessiva, els directius sobrepassen la mitjiana d’OP en la majoria
d’estudis amb mostra d’estudiants on puntuen 2,29 (Philippe et al., 2010, estudi 2), 2,52
(Philippe et al., 2010, estudi 4) i 2,68 (Saville et al., 2018); i molt lleugerament o es pot
considerar similar amb un dels col-lectius d’empleats de diversos sectors on puntuen
2,77 en OP (Forest et al., 2011).

Contrariament, els directius estan puntuant menys en passio obsessiva en comparacio
amb un grup d’empleats i amb les altres mostres d’empleats del sector educatiu.
Concretament, el grup d’empleats puntua 3,79 i 3,93 en OP (Burke i Astakhova, 2015),
els professors universitaris punten 3,14 en format presencial i 3,61 en format online
(Greenberg, 2016) i professors i gerents puntuen 3,14 (Philippe et al., 2010, estudi 1).
Per altra banda, els directius també puntuen menys en alguns cas d’estudiants
universitaris (3,10 en dones i 3,75 en homes) (Meryem, Sarol i Alper (2019) o bé els

adolescents participants en un campus de basquet (Philippe et al., 2010, estudi 3).
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La passi6 obsessiva dels directius també és comparable amb esportistes on observem
que aquests Ultims disposen de més passid obsessiva. Esportistes amateurs com
karatekes, esquiadors, diversos tipus de ballarins i “gamers” puntuen entre 2,00 i 2,96
en OP (Chamarro et al., 2015) aixi com els ciclistes que només roden a I'estiu amb 2,83,
sbn els més propers als nostres resultats. Tanmateix, els ciclistes que roden tot I'any i
qgue puntuen 4,47 en OP (Vallerand et al., 2003, estudi 3), els altres esportistes com els
jugadors de basquet, futbol, atletisme i lluita que puntuen 4,54 (Demirci i Cepikkurt,
2018) i, sobretot, els esportistes professionals de handbol que puntuen 4,85 en OP
(Gullh, 2019), es distancien molt de la mitjana que tenim en directius. Fins i tot, els
jugadors de casino tenen una mitjana en OP d’entre 2,93 i 5,12 (Vallerand et al., 2003,
estudi 4).

En general, els directius de la mostra manifesten menys passié obsessiva que la majoria
d’altres col-lectius, ja siguin esportistes 0 empleats; malgrat si superen els estudiants
universitaris. Aquests resultats podrien estar demostrant la particularitat de I'addicci6 en
la OP quan una activitat tapassiona com és el cas dels esportistes; i no tant en els
estudiants. Tanmateix, es requereix meés evidéncia cientifica en el sector professional
del treball.

a. Influéncia variables sociodemografiques en la passio
Titularitat del centre

Pel que fa a la Passio Harmoniosa, s’observa una diferéncia significativa de la varianca
segons la titularitat del centre. Els directius de centres publics mostren una tendéncia

més positiva cap a la passié harmoniosa (Z = -2,408; p = 0,016).

Aquest resultat no és comparable amb cap altre estudi i, per tant, és necessaria més

evidéencia cientifica per a una profunda comprensio del quée significa.

Anys d’experiéncia i/o edat en carrecs directius

Pel que fa a la Passio Obsessiva, s’observa una diferéncia significativa de la varianca
segons els anys d’experiéncia en carrecs directius (KW (3) = 11,933; p = 0,008).

Concretament, s’observa que a més anys d’experiéncia, menys passié obsessiva.

Els resultats de Chamarro et al. (2015), Marsh et al. (2013) i Serrano-Fernandez et al.
(2017) no parlen perd d’experiéncia professional sind d’edat. Ells indiquen que I'edat és

una variable que correlaciona positivament amb la passié harmoniosa.
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En el nostre cas, no parlem d’edat pero si d’experiéncia directiva, la qual, de forma
indirecta, esta associada amb I'edat; i coincideix amb els nostres resultats. Aquests

també confirmen la hipotesis numero 8 i la 9 parcialment.

Era esperable obtenir aquests resultats si tenim en compte que la passio obsessiva esta
negativament correlacionada (Vallerand et al., 2007, estudi 2) o no correlacionada
(Vallerand et al., 2007, estudi 1; Vallerand et al., 2008, estudi 2) amb la satisfaccioé de
vida i la vitalitat. En aquest sentit, sabem que I'experiéncia directiva aporta certa
estabilitat i, probablement, aporta satisfaccio, la qual cosa fa disminuir la passié

obsessiva.

Formacio en gestio

Pel que fa a la Passié Obsessiva, i malgrat no es contemplava cap hipotesis, s’observen
diferéncies significatives de la varianca segons la formacio en gestio (F (2,259) = 4,752,
p = 0,009). Concretament, els resultats de comparacions multiples mostren diferéncies
en la distribucié de la variable entre els que no tenen cap formacié i els que si en tenen

(sigui quina sigui), on els que tenen formaci6 tenen més passié obsessiva.

Aquest resultat no és comparable amb cap altre estudi i, per tant, és necessaria més
evidéncia cientifica per a una profunda comprensié del que significa. Tanmateix, sembla
previsible que els subjectes més ben formats tenen un interés major per la matéria, fet
que els provoca apassionar-se per la feina i dedicar-li temps i energia, podent
desembocar en una passié obsessiva per I'addiccio al treball. A més, Vallerand i Verner-
Filion (2013), indica que la passio obsessiva condueix a una sensacio de “sofriment” (o
nivells més baixos de benestar psicoldgic) en el procés d’aconseguir alts nivells
d’acompliment; que seria en el cas de voler saber més sobre gestié per millorar com a

directiu.

4. Creences sobre la funcio directiva i teories implicites d’EA

Les teories implicites (TI) densenyament-aprenentatge (EA) correlacionen
negativament amb les creences simples de la funcié directiva (spearman= -0,162;
p=0,009) amb un efecte petit i positivament amb les creences complexes de la funcio

directiva (spearman=0,263; p=0,000) amb un efecte mitja.
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A meés, a través de I'analisi de conglomerats establim que hi ha una tendéncia clarament
positiva entre les teories implicites d’EA i les creences complexes de la funci6 directiva,
aixi com una tendéncia clarament negativa entre les TlI d’'EA i les creences simples de
la funcio directiva. Pel que fa a les creences complicades, s’estableix una tendéncia

predominantment negativa amb les teories implicites d’'EA.

Aquests resultats confirmen la hipotesis 10 de la nostra recerca. Malgrat tot, els resultats
no sén comparables amb cap altre estudi i, per tant, és necessaria més evidéncia

cientifica.

Tanmateix, sembla evident el que autors com Southword (2004), Day et al. (2009),
Alvarez (2010) entre d’altres, han mencionat els darrers anys en tant que el lideratge ha
de ser evocat per una finalitat o una missié que permetra articular objectius i accions per
aconseguir la meta. En aquest sentit, quan la finalitat de I'educacié és educar, ja sigui
des d’'una mirada més tradicional (directa) o0 més constructivista; els objectius i les
creences de com aconseguir-ho han d’estar alineats amb aquesta missié. Seria estrany
pensar en una educaci6 més ftradicional i posar en practica, per exemple, uns
mecanismes de lideratge més propers a les organitzacions que aprenen en comptes de
pensar, per exemple, en una organitzacid més vertical i amb professionals experts i

especialitzats.

5. Creences sobre la funcié directiva i passié

La passio harmoniosa correlaciona positivament amb les creences complicades de la

funcié directiva (spearman=0,148; p=0,017) amb un efecte petit.

A través de 'analisi de conglomerats es confirma aquesta correlacio positiva encara que

amb un efecte petit.

Per altra banda, en l'analisi de conglomerats, també apareix una correlacid positiva

significativa amb les creences complexes de la funcié directiva.

Aquests resultats no confirmen la hipotesis nimero 11 ni 12 de la nostra investigacio la
qgual preveia una correlacié positiva entre creences de la funcié directiva, teories

implicites sobre EA i passié harmoniosa; i a la inversa, respectivament.

A més, aquests resultats no son comparables amb cap altre estudi i, per tant, és

necessaria més evidencia cientifica.
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Tanmateix, aquests resultats poden explicar-se des de diverses perspectives. En primer
lloc, hem observat que la passié obsessiva esta correlacionada amb una major formacio.
I, en el seglent apartat, comprovarem que els directius amb creences complexes tenen
més formacié en comparacié amb els que tenen creences complicades de la funcié
directiva. Per tant, és logic que els directius amb creences complicades disposin de més
nivells de passié harmoniosa en tant que la seva formacid, i per tant la dedicacio a una
tasca, és menor. Suposem doncs, que una major formacié i, per tant, major inversio de
temps, pot estar conduint als directius complexes cap a una addiccié al treball i més alts

nivells de passié obsessiva.

En segon lloc, ja hem comentat amb anterioritat que la realitat actual en les
organitzacions educatives té encara avui una mirada administrativista i burocratica
(Murillo i Hernandez-Castilla, 2015), la qual cosa afavoreix a aquells directius amb
creences de tipus complicat els quals les seves idees es veuen recolzades pel que
determina 'Administracié, afavorint d’aquesta manera a una passido harmoniosa de
I'activitat. Contrariament, és possible que directius amb creences de tipus complex es
vegin limitats per I'estructura organitzativa i de gestié predominant en les organitzacions
educatives i que, per tant, s’hagin d’adaptar de forma for¢cada a la cultura organitzativa
dominant. En aquest cas, podria explicar-se aquesta falta de passié harmoniosa i, per
tant, de no integracié harmonica amb altres aspectes de la vida del director en un context
on les creences sobre la funcié directiva i les estructures que ho permeten estan
desequilibrades. Aixi doncs, és probable que els directius amb creences complexes no
estiguin vivint la direccié escolar amb emocions positives 0 mostrin afecte negatiu en
relacié a la dedicacio de la tasca (Vallerand et al., 2003). Les desavinences entre el que
un director complex creu i el que ’Administracio exigeix, la qual esta més connectada
amb una creenga complicada, poden estar explicant perqué hi ha correlacio entre la
creenca complicada i la passié harmoniosa perd en canvi no hi ha correlacié entre la

creenga complexa i la passio harmoniosa.

6. La funcio6 directiva segons el perfil del directiu

L’analisi dels resultats ens ha permés subdividir la mostra en tres tipus de perfils, els

complexes, els complicats i els hibrids.

El tipus de creences que un directiu pugui posseir sobre la funcié directiva pot indicar-

se amb valors probabilistics tal i com mostrem a continuacié. En primer lloc, es descriuen
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les probabilitats de disposar d’una creenca complexa, i seguidament la creenca

complicada de la funci6 directiva.

Els directius de 55 anys 0 més tenen una menor probabilitat de tenir una creenca
complexa de la funci6 directiva que les persones més joves, concretament, la probabilitat

es redueix en un 60,9%.

Els directius de centres d’educacio secundaria tenen menys probabilitats de tenir una
creenca complexa de la funcié directiva en comparaci6 amb els de primaria,
concretament, la probabilitat es redueix a un 67,2%. En canvi, no hi ha diferéncies

significatives entre els directius de primaria i els de centres integrats (P/S).

Els directius que disposen d’una formacioé ampliada, és a dir, que poden tenir postgraus,
masters o doctorats; tenen aproximadament 2,04 vegades més de probabilitats de tenir
una creenga complexa de la funci6 directiva en comparacié amb els que només tenen

formaci6 inicial.

Finalment, els directius amb teoria implicita constructivista dels processos
d’ensenyament-aprenentatge té 3,12 vegades més de probabilitats de tenir una creenca
complexa de la funcié directiva en comparacié6 amb els que tenen teoria implicita

interpretativa dels processos d’ensenyament-aprenentatge.

Tal i com hem mencionat amb anterioritat, hi ha una correlacié positiva entre les
creences d’ensenyament-aprenentatge i les creences sobre la funcid directiva. Hem
explicat aquesta correlacio, previsiblement logica, a través de la finalitat de I'educacio
on sigui quina sigui la mirada (més tradicional o més innovadora) estara en consonancia
en com es lidera o es mou l'organitzacié cap a aquella finalitat. En aquest cas, la
probabilitat de que un directiu que té una creenga constructiva de I'E-A tingui també una
creenca complexa de la funcié directiva és de 3,12 vegades més que el directiu que té
una creenca interpretativa de I'E-A, i pot deure’s a aquest mateix fenomen de
consonancia entre una i altra. Per altra banda, el concepte de lideratge per
'aprenentatge (Martinez et al., 2013) gira al voltant de tres elements principals: a) el
lideratge de l'organitzacid, b) el lideratge educatiu, i c¢) I'ensenyament en si mateix
(Salavert, 2013), el qual apunta cap aquesta confluéncia entre lideratge (funcié directiva)

[ ensenyament-aprenentatge.

Pel que fa a la creenca complicada de la funcid directiva, la probabilitat de tenir creenca

complicada de la funcio directiva quan el nivell educatiu dels directius és secundaria és
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de 6,143 vegades més que els directius de centres d’educacié primaria. Per altra banda,
la probabilitat de tenir creenga complicada quan el directiu pertany a un centre integrat

(P/S), és similar a la dels directius de centres de primaria i, per tant, no és significativa.

Els directius amb més formacié pedagogica redueixen la probabilitat de tenir una
creenca complicada de la funcio directiva en un 71,3% (3,484 vegades menys), respecte

als que tenen tan sols formacié inicial.

Els directius amb més passié harmoniosa, concretament per cada punt d’augment de
I'HP tindra una probabilitat de 1,567 vegades més de tenir una creenga complicada de
la funcio directiva. Tal i com hem explicat amb anterioritat, aquest resultat podria
explicar-se a través de relacio entre el que poden creure els directius i el que observen
o perceben (i per tant també s’integra en les seves creences) que es fa als seus centres
educatius. Es a dir, disposar de creences de tipus complicat d ela funcié directiva i, a
més, estar en consonancia amb el que el curriculum de I'’Administracio dicta, pot aportar
una certa estabilitat emocional generant emocions positives en el desenvolupament de

la tasca.

7. Limitacions de la recerca

A 'hora de generalitzar els resultats i conclusions de la nostra recerca hem de considerar

un seguit de possibles limitacions que detallem a continuacié.

En primer lloc cal valorar la influencia de comptar amb una mostra majoritariament
composada per centres concertats. Malgrat I'interés de coneixer les creences i la passio
en una mostra equivalent entre centres publics, concertats i privats; la qual no ha estat
possible per raons d’accessibilitat a la mostra. No obstant, creiem que la composicio
d’aquesta no és causa de desviaci6 i que els resultats aportats son valids per a totes les

titularitats.

Atenent a criteris estadistics, el nimero de directius 0 membres d’equips directius ha
estat consistent des d’'una perspectiva general, malgrat ens hagués agradat haver
disposat de més mostra per subgrups per enfortir el treball realitzat. L’accés a la mostra
de directius de centres educatius no és una tasca facil degut a la manca de temps de
molts d’ells per l'alta carrega de treball. Tanmateix, pensem que els resultats obtinguts

indiquen tendencies valuoses que caldra corroborar en posteriors recerques.
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A nivell metodologic, cal assenyalar les limitacions psicomeétriques derivades del
questionari de dilemes sobre teories implicites d’ensenyament-aprenentatge.
L’adaptacio del questionari original de Martin et al. (2006) no ha aportat la fiabilitat
esperada, fet que ens insta a millorar-lo en posteriors recerques. Tanmateix, creiem que
les limitacions esmentades es compensen parcialment I'analisi estadistic descriptiu i
inferencial donat que vam organitzar una validacié de contingut amplia i rigorosa i

'escala ha estat tractada de forma continua.

Per altra banda, el qUestionari de creences de la funcié directiva que hem dissenyat
presenta uns resultats molt bons de fiabilitat i consisténcia en I'analisi exploratori.
L’analisi factorial va confirmar I'existéncia de tres factors —creenca simple, complicada i
complexa- vinculats a tres perspectives de creenca de la funcié directiva. Malgrat tot,
seria necessaria una validacié mitjancant I'analisi confirmatori amb una altra mostra per

validar definitivament l'instrument i generalitzar el seu estudi en posteriors recerques.
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PART VI. CONCLUSIONES

Este capitulo, que termina con la presentacién de nuestra investigacion titulada Analisis
de la relacion entre la pasién por la funcién directiva escolar y las creencias previas
sobre aprendizaje y liderazgo. Estudio en una muestra de Directivos Escolares de
Catalufia, lo dedicamos a revisar los objetivos propuestos, presentar las conclusiones

generales y explorar la prospectiva para futuras investigaciones.

1. Revision de los objetivos

Objetivo 1: Profundizar en las relaciones tedricas entre la accion directiva y las teorias
implicitas de ensefianza-aprendizaje, las creencias sobre la funcién directiva y la pasién
por la actividad. A partir de la revision de bibliografia realizada sobre la Teoria de la
Accion se han podido identificar las relaciones tedricas existentes. Se han encontrado
argumentos solidos que justifican la necesidad de seguir investigando la accion directiva

des de un enfoque integral entre creencias y pasion.

Subobjetivo 1.1.: Revisar los conceptos y modelos explicativos sobre creencias o
teorias implicitas en relacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje presentes en
la literatura. Consideramos que ha sido alcanzado y asi se refleja en el marco tedérico

presentado, especialmente en el capitulo 10.

Subobjetivo 1.2.: Revisar los conceptos sobre liderazgo escolar y las creencias en
relaciéon a la funcion directiva a partir de la literatura. Consideramos que ha sido
alcanzado segln se recoge en el marco tedrico presentado, especialmente en los

capitulos 8 y 10.

Subobjetivo 1.3.: Categorizar las creencias sobre la funcion directiva. La integracion
teorica realizada entre la funciones de los directores descritas en los marcos normativo
y el Marco Cynefin para la toma de decisiones, nos ha permitido construir una
categorizacion de creencias sobre la funcion directiva que hemos aplicado

posteriormente en el disefio, creacién y validacién de un cuestionario.

Subobjetivo 1.4.: Revisar el concepto de pasion por la actividad y su aplicabilidad en el
estudio del liderazgo escolar. Consideramos que ha estado alcanzado segun se recoge

en el marco teorico presentado, especialmente en el capitulo 11.

Subobjetivo 1.5.: Analizar la hipotética relacion entre el modelo de liderazgo des de la

complejidad y para el aprendizaje y las creencias sobre ensefianza-aprendizaje, funcion
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directiva y pasion. En las conclusiones del marco tedrico se expone la hipotética relacion

entre las diferentes variables y se insinla el posible analisis entre estas.

Objetivo 2: Analizar mediante la investigacion empirica la relacion entre las creencias
sobre la funcién directiva y la enseflanza-aprendizaje, y la pasion de los directivos
escolares. La investigacion empirica ha demostrado las correlaciones existentes entre
las diferentes variables principales, asi como la influencia de otras variables de tipo

sociodemograficas y socio profesionales.

Subobjetivo 2.1.: Identificar y comprender las creencias o teorias implicitas que tienen
los directivos escolares en relacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje. El
trabajo de campo realizado no has permitido demostrar la existencia y representatividad
de diferentes tipos de teorias implicitas sobre ensefianza-aprendizaje.

Subobjetivo 2.2.: Disefiar y validar un instrumento para evaluar las creencias que
tienen los directivos escolares sobre la funcién directiva. Se ha disefiado y validado el
Cuestionario de Creencias de la Funcion Directiva. El cuestionario aporta la posibilidad
de identificar el tipo de creencia en relacion al liderazgo de la organizacion educativa

segun las funciones directivas.

Subobjetivo 2.3.: Identificar y comprender las creencias que tienen los directivos
escolares en relacion a la funcion directiva en un centro educativo. El trabajo de campo
realizado nos ha permitido demostrar la existencia y representatividad de diferentes

tipos de creencias sobre la funcién directiva.

Subobjetivo 2.4.: Identificar el grado y tipo de pasion de los directivos escolares en
relacion a su actividad profesional. El trabajo de campo realizado nos ha permitido
demostrar la existencia y representatividad de diferentes niveles y tipos de pasion sobre

la funcién directiva.

Subobjetivo 2.5.: Analizar y describir las relaciones que se establecen entre las
creencias de los directivos escolares sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje,
la funcion directiva y su pasion por la actividad. La investigacién empirica ha demostrado
las correlaciones existentes entre las diferentes variables principales, asi como la

influencia de otras variables de tipo sociodemograficas y socio profesionales.
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Objetivo 3: Proponer nuevas estrategias para la mejora y la calidad de la accion
directiva escolar des de la perspectiva de un liderazgo para el aprendizaje y la
complejidad con el objetivo de adaptarse y transformar la educacion del siglo XXI. Las
conclusiones de ésta investigacion tienen unas implicaciones para la mejora de la
direccién escolar en nuestro contexto. En este sentido, se proponen algunas palancas

de cambio para tener en consideracion.

2. Conclusiones generales e implicaciones para la direccion escolar

La investigacion realizada nos permite formular las conclusiones generales que

exponemos a continuacion.

1°) Respecto a las teorias implicitas de ensefianza-aprendizaje de los directivos

Nuestros resultados indican que al menos 7 de cada 10 directivos tienen teorias
implicitas asociadas a un perfil constructivista de la ensefianza-aprendizaje, mientras
que los 3 restantes se sitlan en una transicion entre la perspectiva interpretativa i la
constructivista de la ensefianza-aprendizaje. Las limitaciones psicométricas nos obligan

a estimar esta prevalencia con reservas.

Las teorias implicitas constructivistas de la enseflanza-aprendizaje disminuyen a partir
de los 51 afios en directivos escolares, apostando mas por una perspectiva interpretativa
de la E-A.

Los directivos que trabajan en la etapa de Educacion Primaria tienen mas teorias
implicitas constructivistas en comparacion con los que trabajan en la etapa de

Educacion Secundaria.

2°) Respecto a las creencias de la funcion directiva de los directivos

En primer lugar, hemos disefiado y validado el Cuestionario de creencias sobre la
funcion directiva que nos permite identificar el tipo de creencia sobre el liderazgo de la

organizacion educativa segun las funciones directivas.
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La validacion a través de un analisis factorial exploratorio (AFE) ha dado como resultado
un cuestionario de 23 items con respuesta escala Likert de 1 a 5 que discrimina entre

creencias simples, complicadas y complejas de la funcién directiva.

El disefio de un cuestionario sobre la funcién directiva des de la perspectiva de las
creencias ha sido una apuesta arriesgada por la falta de conocimiento cientifico
publicado al respecto. Aun asi, creemos que los resultados obtenidos son buenos y nos
permiten establecer perfiles directivos que podrian explicar o anticipar la orientacién de

su accion directiva.

En segundo lugar, y segun nuestros resultados, al menos 3 de cada 10 directivos tienen
creencias asociadas a un perfil complejo de la funcion directiva, al menos 3 directivos
mas tienen creencias de tipo complicado y los 4 restantes sobre 10 se consideran

hibridos por no disponer de un perfil claro, mas bien una mezcla de creencias.

Los directivos con mas formacién pedagdgica son los que tienen menos creencias de
tipo complicado de la funcién directiva, mientras que los directivos que tienen mas
formacion en gestion son los que tienen menos creencias de tipo simple de la funcién

directiva.

Los directivos que trabajan en la etapa de Educacién Primaria tienen menos creencias
complicadas sobre la funciéon directiva en comparacion con los de Educacion

Secundaria.

3% Respecto ala pasion de los directivos

Nuestros resultados indican que tan solo 1 de cada 10 directivos no esta apasionado

por su trabajo.

La pasion armoniosa muestra altas puntuaciones en el colectivo de directivos, siendo
de las puntuaciones mas altas entre otros empleados de otros colectivos y estudiantes
universitarios. Los niveles de pasion armoniosa se asemejan a los de los deportistas y

docentes.

Los directivos de centros publicos muestran una tendencia mas positiva hacia la pasion

armoniosa.
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Por otra parte, la pasion obsesiva muestra bajas puntuaciones en el colectivo de
directivos, siendo de las puntuaciones mas bajas entre deportistas y otros empleados.

Aun asi, superan a los estudiantes universitarios que aun puntdan mas bajo.

Los directivos con mas afios de experiencia en cargos directivos obtienen puntuaciones

mas bajas en pasion obsesiva.

Los directivos con mas formacion vinculada a la gestion muestran puntuaciones mas

altas en pasién obsesiva.

4°) Respecto a el perfil de los directivos en base a la funcion directiva

Las variables que pueden predecir que un directivo sea considerado complejo en
relacion a las creencias sobre la funcion directiva son la edad, el nivel educativo del
centro, la formacion pedagdgica y las teorias implicitas que tengan sobre la ensefianza

y el aprendizaje.

En este sentido, tienen mas probabilidades de ser directivos complejos los menores de
55 afos, los directivos de centros de Educacion Primaria, los que tienen formacion
pedagdgica ampliada (no solamente la titulacion de acceso a la profesion) y los que

disponen de teorias implicitas de E-A mas constructivistas.

Por otra parte, las variables que pueden predecir que un directivo sea considerado
complicado en relacién a la funcién directiva son el nivel educativo del centro, la

formacion pedagdgica y el nivel de pasion armoniosa.

En este sentido, tienen mas probabilidades de ser directivos complicados los directivos
de centros de Educacion Secundaria, los que tienen formacion pedagdgica mas basica
(Unicamente estudios de acceso a la profesion) y los que puntdan mas alto en pasion

armoniosa.

Las conclusiones mencionadas respecto a las relaciones que se establecen entre la
pasion sobre la funcién directiva y las creencias previas de los directivos de centros
educativos sobre aprendizaje y liderazgo, contribuyen en la medida que éstas permiten
identificar algunas palancas de cambio que bien podrian accionarse para mejorar la

direccién escolar en nuestro pais.
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En primer lugar, es importante disponer de directivos que sea ampliamente competentes
en el liderazgo y por ello no Unicamente tienen que tener creencias ampliadas sobre la
funcion directiva, sino que también deben de creer en una perspectiva mas
constructivista de la ensefianza-aprendizaje. La identificacion explicita de las
representaciones mentales sobre la ensefianza-aprendizaje y el liderazgo por parte de
cada directivo puede ayudar al cambio representacional para ajustarse a las nuevas
demandas de un liderazgo para la complejidad y des del aprendizaje para dar respuesta
a los retos del siglo XXI. Ademas, esta identificacién explicita de creencias para cada
ambito, docencia y liderazgo, puede contribuir a la reflexion y a la consolidacion de una
identidad profesional directiva propia, donde se minimicen los conflictos de rol

consecuencia de una identidad ambivalente.

En segundo lugar, queda constatada la importancia de la formaciéon pedagoégica para
una mejorada perspectiva de la funcion directiva. El saber es fundamental si queremos
liderar organizaciones cada vez mas complejas. A la vez, no es menos importante la
formacion vinculada a la gestion, ya que esta evita que directivos se mantengan en una

dindmica administrativista y gerencial mas propias del siglo pasado y no de éste.

3. Prospectiva

La falta de evidencia empirica sobre la realidad de la direccién escolar, mas alla de
estilos de liderazgo, nos suscita seguir investigando en este campo. La integracion de
disciplinas relacionadas con el contexto organizacional, el liderazgo y los factores
personales/psicoldgicos de los directivos nos parece una muy buena manera de
comprender la realidad de la direccion escolar des de una mirada integradora. En este
sentido, se nos ocurren muchas preguntas de investigacion que apuntan hacia la
busqueda entre la correspondencia de aquello que se declara por los directivos y aquello
gue realizan en la accion de dirigir. También nos preguntamos si éste andlisis de
relaciones entre todas estas variables es aplicable a una muestra mas representativa

de Catalufia y Espafia.

El cuestionario para analizar las creencias sobre la funcién directiva que hemos
disefiado y validado permite seguir aplicAndolo para obtener una validacion de tipo
confirmatorio y, por lo tanto, mejorar su consistencia y fiabilidad. Asimismo, no
descartamos realizar un contraste del mismo con entrevistas y/o grupos de discusion

con expertos en liderazgo y direccion con un reconocido bagaje profesional para su
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triangulacion con el marco tedrico y los resultados del cuestionario. En un futuro nos
permitira determinar con mas fiabilidad el perfil de los miembros de equipos directivos y

por lo tanto utilizar el cuestionario en distintas investigaciones sobre liderazgo.

Los resultados obtenidos en relacién a la pasion directiva nos instan a seguir buscando
relaciones entre ésta y otros constructos como el compromiso organizacional, la
vocacion, el engagement, la salud psicosocial de los directivos, etc con la intencion de
comprender la complejidad organizacional y emocional que se vive en los centros
educativos y buscar estrategias para gestionarlo. También seria necesario ampliar
exponencialmente los resultados sobre pasion en colectivos de directivos y docentes

para poder trabajar con datos mas fiables.

En relacion a la transferencia de conocimiento, seria interesante valorar la
implementacion de formacion personalizada dedicada al conocimiento personal sobre
las creencias que uno tiene sobre aprendizaje y liderazgo. Cualquiera de los formatos
formativos (talleres, cursos...) seria aplicable en la formacion inicial y continua de los
docentes, asi como en la formacion inicial y permanente de los directivos de centros
educativos. Para disefiar e implementar la formacién seria necesaria una mirada
interdisciplinaria entre psic6logos y profesionales de la salud, asi como profesionales en

el &mbito socioeducativo.

En la misma linea, seria necesario seguir invirtiendo en formacion permanente a lo largo
de la vida profesional en relacion a la ensefianza-aprendizaje, el liderazgo y la gestion
de centros educativos, ya que de ésta manera aseguramos el conocimiento y la

integracion de creencias mas avanzadas en éstos ambitos.
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ANNEXOS

Annex 1. Full informatiu de la investigacié
Benvolgut/da,

Amb aquest e-mail volem posar en el seu coneixement que des del grup de recerca
PSITIC de la Universitat Ramon Llull (http://recerca.blanquerna.edu/psitic/) estem
impulsant una recerca centrada en el lideratge escolar i la seva orientacio a I'éxit. Volem
comprendre en profunditat els factors que actualment defineixen i condicionen I'accio
directiva en els centres escolars de Catalunya. Malgrat que la direccié escolar i el
conjunt de l'accid dels Equips Directius és, segons la literatura cientifica, una de las
principals claus de la qualitat del Sistema Educatiu, en el nostre context hi ha manca
d’'investigacido empirica sobre lideratge educatiu. Aquesta només és possible quan es
disposa de la col-laboracié dels subjectes protagonistes, quelcom complex si
considerem les dificultats d’accés i la multi-ocupacié que avui demana la gestié escolar.
Per aix0 li agraim des d’'un inici el seu interés i que pugui dedicar-nos una mica del seu
temps per aportar la seva opinié en benefici d’'un objectiu comu: I'impuls i promocio de

la qualitat en I'ambit del lideratge educatiu a Catalunya.

Ens proposem analitzar en profunditat els condicionants, elements de valor, creences i
nivells de compromis dels directius escolars a Catalunya. En aguest moments volem

aplicar un qlestionari estructurat en les seguents parts:

1. Creences sobre processos d’E-A: Aquest esta basat en investigacions de Martin
et al. (2014) i en la classificacié de teories implicites que realitza Pozo et al. (2006), i
que diferencia tres tipus de professorat/directius: els directes, els interpretatius i els
constructivistes. En aquest questionari hi ha una série de dilemes amb tres possibles
respostes cada un (les 3 valides) i s’haura d’escollir només una en funcié del que la

persona cregui que “s’hauria de fer”.

2. Creences sobre funci6 directiva: Aquest es basa en la descripcié de funcions
d’equips directius segons el marc normatiu i en les teories de la complexitat (Snyder, S.,
2013), les quals les classifica en: contextos simples, complicats o complexos. En aquest
questionari s’hauran de valorar unes afirmacions a través d’'una escala likert, de més a

menys d’acord.

3. Compromis amb la direccié: S’emmarca en el Model Dualistic de la Passié (DMP)
de Vallerand et al. (2003), que dins del corrent de la Psicologia Positiva defineix la

passio com una forta inclinacié cap a una activitat autodefinida i molt estimada per la
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persona, que la considera important i en la qual inverteix una gran quantitat de temps i
energia. En aquest questionari també s’hauran de valorar unes afirmacions a través

d’'una escala likert, de més a menys d’acord.

El questionari va dirigit a directius escolars (Direccions i membres dels Equips Directius)
i si ho considera ens resultara de gran ajuda que el distribueix entre els membres del
seu Equip Directiu. Es respon individualment de forma anonima. No li ocupara més de
20-30 minuts i és necessari completar totes les respostes perqué sigui valid. Ens hem
fixat com a data limit per tancar la recollida d’informacié el dia 30 de novembre de 2018.

Pot accedir al questionari mitjancant aquest enllag:

https://es.surveymonkey.com/r/lideratgeeducatiu

Nota: En aquesta investigacio, i amb l'objectiu de facilitar la lectura del text, s'utilitza el
“masculi genéric” per a referir-se als directors d’ambdés géneres. No significa

connotacions, ni llenguatge sexista.

Com a coordinadors d’aquesta recerca, en la que estan implicats alguns membres del
nostre equip i la doctoranda Sra. Eva Rodriguez, ben conscients de I'exigéncia i esforg
que requereix la seva responsabilitat a I'escola, volem agrair de forma molt sincera el

seu interés i col-laboraci6.

Rebi una cordial salutacio,

Dr. Jordi Riera

IP Grup de Recerca Consolidat PSITIC (Universitat Ramon Llull)
Dr. Jordi Longas

Investigador Grup de Recerca Consolidat PSITIC (Universitat Ramon Llull)
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Annex 2. Questionari integrat de la investigaci6

Benvolgut/da director/a,

Volem convidar-lo/a a respondre aquests gliestionaris que formen part d’una tesi doctoral
anomenada “Creences i passié: Antecedents per a una bona presa de decisions en I'ambit del
lideratge educatiu” cursada a la Facultat Blanquerna — Universitat Ramon Llull (Barcelona).
L'objectiu d’aquesta investigacié és esbrinar si els directors/es de centres educatius de
Catalunya estan preparats per afrontar els reptes de I'escola del segle XXl i, per aixo, volem
coneixer quines son les seves creences en relacié als processos d’ensenyament-aprenentatge
pero també del lideratge en si, i quin és el nivell de passié que tenen envers la seva professio.
Som coneixedors de la manca de temps de la que disposen els equips directius als centres
educatius i, per tant, de la dificultat de respondre qliestionaris llargs. Malgrat tot, aquesta
investigacio no podria fer-se d’una altra manera sense la seva participacid ja que, precisament,
esta enfocada a equips directius, i no Unicament a professorat, perqué entenem que hi manca
encara molta investigacid. Els hi demanem doncs, un gran esforg per a respondre el seglient

gliestionari que té una durada aproximada de 30 minuts.

Els hi expliqguem breument en queé consistira:
1. El primer qlestionari és sobre creences en relacié al lideratge educatiu, i es basa en la
descripcié de funcions d’equips directius segons el marc normatiu i en les teories de la

complexitat (Snyder, S., 2013) . En aquest qiiestionari haura de valorar les afirmacions

en una escala tipus likert, de menys a més d’acord.

2. El segon qliestionari és sobre creences en relacié a I'ensenyament i 'aprenentatge, i
esta basat en investigacions de Martin et al. (2014) i en la classificacié de teories

implicites que realitza Pozo et al. (2006). En aquest qiiestionari, trobara una série de

dilemes i haura d’escollir la opcid (entre tres) que per a voste sigui la més raonable en

relacié al que “s’hauria de fer” (veura que no hi ha respostes correctes ni incorrectes).
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3. El tercer qlestionari és sobre la passié envers la professid, i s’emmarca en el Model
dualistic de la passié (DMP) de Vallerand et al. (2003), que defineix la passié com una
forta inclinacid cap a una activitat autodefinida i molt estimada per la persona, que la
considera important i en la qual inverteix una gran quantitat de temps i energia. En

aguest guestionari haura de tornar a_valorar les afirmacions en una escala tipus likert,

de menys a més d’acord.

En les seglients pagines trobara els tres qliestionaris i una breu explicacié de com respondre
cada un d’ells. Per a qualsevol dubte i/o comentari, no dubtin en posar-se en contacte amb

nosaltres.

Rebin un agraiment per la seva valuosa col-laboracid i una cordial salutacié.

Eva Rodriguez
evarg2@blanquerna.url.edu
Doctoranda Blanquerna - Universitat Ramon Llull

Dr. Jordi Riera
Blanquerna - Universitat Ramon Llull

Dr. Jordi Longas
Blanquerna - Universitat Ramon Llull

*Nota: En aquesta investigacié, i amb I'objectiu de facilitar la lectura del text, s’utilitza el
“masculi genéric” per a referir-se als directors d’ambdds géneres. No significa connotacions, ni
llenguatge sexista.
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Com a membre de I'equip directiu, respongui les preguntes segilients en relacid a la seva
posicid actual dins I’equip directiu:

Geénere:

Edat:

MO FOJ

]

Formacié pedagogica
Maxim nivell formatiu assolit

Diplomatura (J | Grau ) Postgrau (J | Master ) Doctorat O
Universitari/ Universitari
Llicenciatura
Formacid en gestié i administracio
Es pot triar més d’una opcid
Ninguna Cursos formacié | Postgrau o Formacid inicial Doctorat
U continua (-50h) | Master en (ex: ADE, )
OJ direccio empresarials...)
O OJ
Carrec actual:
. Cap d’estudis/ Director | Coordinador .
Director (J N Pedagogic O Secretari (J

Nudmero de cursos exercint aquest carrec:

Numero de cursos exercint carrecs directius
durant tota la seva trajectoria professional:

n

L

Titularitat del centre educatiu: Tipus de centre:

Public (3 | Concertat (] ‘ Privat (] Escola (] ‘ Institut (] ‘ Ambdés ()
Nombre de persones a carrec:

Menys Entre Entre Entre Entre Més
de150) 15i25 () 26i35 (] 36i45 () 4655 () de 55 ()
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Com a membre de I'equip directiu, valori les seglients afirmacions relacionades amb |’exercici

del lideratge segons el grau d’acord:

Totalment en Totalment
desacord d’acord
1. Tot i que és molt dificil és molt important coordinar els 1 2 4 5
horaris escolars per harmonitzar les jornades del professorat
amb les condicions de rendiment dels alumnes i amb les
prioritats d’algunes materies.
2.Sempre, la millor opcid és promoure que cada docent es centri 1 2 4 5
en la seva aula, i establir un equip de confianca designant carrecs
en funcié de I'experiéncia, les especialitats i les necessitats.
3. S’ha de permetre i promoure, sempre, que el docent 1 2 4 5
experimenti, innovi, i traspassi aquest talent al PEC, aixi com als
equips de treball que vagin sorgint segons projectes.
4. Per solucionar un conflicte amb alumnes, el tutor ha 1 2 4 5
d’analitzar la situacié considerant tots els implicats i arribar a una
proposta acordada amb I'equip directiu.
5. Per avaluar la funcié docent, sempre s’han d’analitzar els 1 2 4 5
resultats i les incidencies dels docents; i actuar en conseqiiencia
si no aconsegueixen els minims.
6. La prioritat en la politica de formacié d’un centre és organitzar 1 2 4 5
sessions de formacié conjunta vinculades als projectes de centre.
7. En matéria d’espais i mobiliari, el més important és que 1 2 4 5
aquests permetin la interaccid constant.
8. La presa de decisions sempre ha de considerar a tots els actors 1 2 4 5
i el seu context, a més de tenir en compte la visid i el projecte
compartit.
9. La millor opcid perque la familia s'impliqui amb I’escola és que 1 2 4 5
participin a 'AMPA i/o en altres formes organitzatives per
col-laborar en els projectes de I'escola.
10. La millor opcidé per formar-se es que cada docent realitzi la 1 2 4 5
formacié més adequada al seu perfil i/o necessitat.
11. Per resoldre un conflicte amb alumnes, cal aplicar de la 1 2 4 5
manera més educativa possible la normativa del centre.
12. La millor opcid per avaluar el PEC és organitzar estratégies 1 2 4 5
diverses per assegurar una avaluacid continuada, aprofitant els
espais d’interaccid de I'escola, i procurant la implicacié dels
diferents actors.
13. La millor manera de resoldre un conflicte és cercar la 1 2 4 5
mediacié entre els implicats, tenint en compte les experiencies o
casos passats.
14. La millor estratégia perquée I'alumne s’impliqui amb I'escola 1 2 4 5

és que assisteixi a les activitats extracurriculars i participi amb
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noves propostes a través dels delegats de classe.
15. La innovacio educativa sempre s’ha d’introduir poc a poc i
ha d’avaluar les necessitats del centre per millorar els resultats.
16. La presa de decisions efica¢g es basa en I'aplicacié de la
normativa i la bona gestio dels recursos disponibles.
17. La funcié principal del director és delegar responsabilitats i
coordinar el treball de I'equip docent.
18. La millor opcid perque la familia s’impliqui amb I'escola és
que interaccionin en els espais i canals de comunicacié diversos
per participar en la presa de decisions pedagogiques i de gestio
del centre.
19. El disseny curricular ha de gestionar les competéncies
basiques que els departaments o comissions de treball proposen,
assegurant que no hi hagi repeticions i s’estructuri bé el
coneixement.
20. La funcid principal del director és cercar acords entre els
diferents actors (docents, alumnes, families, administracié...).
21. La formacié dels docents s’ha d’incorporar-la en els propis
espais i horaris de treball del centre, de forma continua i organica
segons necessitats i perfils docents.
22. La direccié ha de vetllar per comunicar-se amb tots els
docents per igual, i Unicament a través del correu electronic o
claustres.
23. La direccié ha de promoure la col-laboracié entre el centre i
els altres actors socioeducatius del territori per treballar
conjuntament per la millora educativa i I’exit escolar.
24. L'avaluacié més exacte del PEC consisteix en analitzar els
resultats de les proves externes sobre el rendiment dels alumnes.
25. La innovacié educativa pot ser una moda perillosa que posi
en risc els resultats del sistema educatiu.
26. L’avaluacié de la funcié docent és un procés que ha d’orientar
I"autoreflexid i el desenvolupament professional, contemplant
tant els resultats com la col-laboracié en processos d’innovacié i
millora a nivell de centre.
27. Es obligatori que el docent s’impliqui en el projecte educatiu
participant en equips de treball qualificats i repartits segons
expertesa per respondre a les necessitats del projecte.
28. Es molt necessari disposar d’horaris comodes i compactats
pels docents (sobretot els que no tenen jornades completes).
29. Es imprescindible que la direccié promogui la comunicacié
interna creant canals d’informacié diversos, organitzant espais
fisics per compartir, i facilitant trobades o contactes lliures i
espontanis.
30. La millor opcid per avaluar el PEC és considerar els resultats
de rendiment i recollir indicadors diversos de satisfaccié dels
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diferents protagonistes (enquestes, etc.) per analitzar-los.

31. Es necessari articular un sistema d’avaluacié de la docéncia
que contempli indicadors diversos i diferents fonts d’informacio,
trobant incentius per premiar-los.

32. La millor estratégia perque I'alumnat s’impliqui amb I'escola
és que organitzin i participin en comissions d’estudiants
representant diversos interessos com el lleure, I'alimentaci,
I'intercanvi de serveis i materials...

33. Es important arribar a acords estables amb altres serveis
educatius del territori per millorar les actuacions amb alumnes i
enriquir I'oferta educativa amb els recursos de I’entorn.

34. Es fonamental que la direccié gestioni el flux d’informacié
entre els diferents equips de treball i el retorn al propi equip
directiu.

35. En matéria d’espais i mobiliari, el primordial és renovar tots
els recursos antics per d’altres més moderns i innovadors,
adaptant-se al temps.

36. La millor opcid perque la familia s'impliqui amb I'escola és
informar-les de les activitats, aixi com de les decisions
pedagogiques i de gestié que s’han pres.

37. La innovacié educativa comporta sempre obrir espais
d’experimentacio i aprendre a millorar de forma continua.

38. La funcid principal del director és assegurar que s’aplica la
normativa de forma eficient i justa.

39. El millor d’'un bon disseny curricular és globalitzar arees i
crear projectes transversals que sorgeixin d’inquietuds i
necessitats de la comunitat educativa.

40. El més important per prendre decisions és basar-se en una
estratégia comuna i unitaria per tot el claustre.

41. El més important en les reunions amb altres serveis educatius
és demanar i oferir informacié per millorar les actuacions amb
els alumnes.

42. El més important en 'organitzacid dels horaris és cercar la
seva flexibilitat perqué els equips de docents i alumnes treballin
conjuntament i prenguin decisions.

43. El disseny curricular ha de recollir I'organitzacié que fa cada
docent de la materia de forma eficient i atractiva, assegurant que
els alumnes aprenguin tota la base necessaria.

44. La millor estratégia perqué I'alumnat s’impliqui amb I'escola
és que impulsin reunions, organitzin activitats curriculars i
extracurriculars i participin en la creacid de coneixement i
recursos; de forma autonoma o semi autonoma.

45. El que regeixen sempre les decisions en materia d’espais i
mobiliaris, son les propostes dels departaments/comissions per
millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge.
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Com a membre de I'equip directiu, marqui amb una $8 I'opcié que s’acosti més a la seva
percepcié del que HAURIA DE SER:

1. Alguns docents debaten sobre quin ha de ser el rol de I'alumne, i en
conseqiiéncia el del docent en el treball didactic desenvolupat a l'aula. Es
proposen diversos arguments:

A partir del nivell dels alumnes, el docent ha de facilitar la nova informacié ben
organitzada als alumnes, ja sigui a través del llibre de text, de videos,
d’explicacions, etc. Després, amb alguna activitat, es poden posar en practica
aquests nous coneixements adquirits.

Per aprendre alguna cosa nova, s’ha de practicar moltes vegades i en situacions
diverses. Aixi, després que el professor faciliti la nova informacio, els alumnes
han de ser particips del seu propi aprenentatge i dedicar temps a la practica del
nou coneixement, ja sigui amb exercicis, situacions de role-playing, simulacions,
etc.

El professor ha d’ajudar a que I'alumne sapiga d’on parteix en relacié al nou
aprenentatge i a trobar estratégies per aprendre’l. Una bona estratégia per
aprendre és que els alumnes es facin preguntes, debatin, negociin i discuteixin
sobre I'objecte d’estudi amb altres companys.

2. Algunes teories consideren que el treball en grup és una manera molt adequada
d’organitzar la classe, per tal que els alumnes aprenguin a resoldre un problema,
prenguin una decisié o facin un treball obert. Els que opinen aix0 ofereixen
diferents raons:

L’important és que els alumnes es sentin a gust amb els seus companys de grup
ja que d’aquesta manera treballen millor. A més, els alumnes amb menys
capacitat poden aprendre dels més capacitats ja que aquests els hifan de model.

Es millor que cada alumne treballi per compte propi, encara que després posin
en comu el que han fet, ja que el treball en grup dilueix la responsabilitat
individual i, en general, els alumnes s’esforcen menys.

Es bo que els alumnes treballin en grup perqué aixi han dexplicar-se i
convencer-se entre uns i altres del que han de fer i quines son les decisions a
prendre. Aix0 ajuda a que ho entenguin millor i ho pensin més, aixi com a fixar-
Se uns objectius comuns i organitzar la tasca.
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3. En una nova discussio entre els docents sobre si s’hauria d’esperar o no a
ensenyar certs continguts en funcié del desenvolupament cognitiu i emocional
dels alumnes, sorgiren aquestes opinions:

En qualsevol moment es pot treballar qualsevol concepte, perqué el que importa
quan s’ensenya alguna cosa és aprofitar linterés que desperta un nou
coneixement, encara que aquesta quedi lluny de I'acceptat en la matéria i nivell
d'estudi.

Es millor esperar a ensenyar aquest concepte quan I'alumne pugui comprendre
les coses correctament. Quan les condicions, de qualsevol tipus (edat, génere,
motivacid, etc), siguin les adequades, I'alumne ho comprendra.

L’'important es que ara ho conegui i ho recordi, de manera que si ja ho sap, amb
el temps arribara a comprendre-ho plenament.

4. Diferents docents opinen que per a organitzar els grups, amb la finalitat de
treballar en equip dins I’aula, el millor és:

Agrupar aguells que tenen més dificultats per tal que se’ls pugui oferir més
recolzament, i agrupar els més avancats perqué puguin progressar al seu ritme.

Posar en el mateix grup alumnes amb nivells d’aprenentatge diferents per tal que
els més avancats puguin ajudar als que tenen més dificultats.

Posar en el mateix grup a alumnes amb capacitats diferents per tal que puguin
contrastar diferents punts de vista i maneres de fer; i aixi participar de forma
variada en les activitats; és a dir, que no tots realitzin les mateixes activitats.

5. Quan un alumne que esta intentant realitzar unatasca (analitzar un text, fer una
grafica, comprovar una hipotesi...) té dificultats, la millor manera d’ajudar-lo seria:

Explicar-li amb detall els errors que ha comeés, els passos equivocats que ha
donat, i per qué els ha comes.

Fer-li explicar i especificar quines son les seves dificultats, ajudant-li a
comprendre a que es deuen i que hauria de fer per trobar la solucié.

Explicar-li una altra vegada el qué ha de fer perqué aixi aprengui com fer-ho
correctament amb la repeticio de passos.
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6. En general, sempre que finalitza una activitat s’ha de realitzar una avaluacié
d’aquesta. Davant d’aixo6 es plantegen diverses opcions:

Emprant diferents estratégies educatives. No es busca una nota o la solucié
correcta, sind que es faci un feedback.

El docent sempre avalua I'alumne i, sovint, proposa alternatives o incideix en
I'explicacié dels errors comesos per I'alumne per tal que se n’adoni del seu
procés d’aprenentatge.

La tasca sempre es corregida pel propi docent per evitar errors de correccio, i
sempre es retornada als alumnes amb una puntuaci6. A vegades amb algun
comentari de felicitacio o encoratjador per potenciar I'esfor¢ de 'alumne.

7. Les tasques o deures que se’ls pot assignar als estudiants per a que
desenvolupin a casa haurien de servir, sobretot, per a:

Que repassin i practiquin el que s’ha explicat a classe, perqué a classe mai hi ha
temps per a que ells practiquin suficientment.

Que apliquin el que han aprés a classe a una seérie de problemes nous i diferents
entre ells, ajudant-los a utilitzar amb més criteri alld aprés.

Que busquin la relacié entre alld aprés a classe i altres situacions quotidianes o
temes que hagin treballat a classe amb altres professors. Els ajudara a
comprendre-ho millor perd també a buscar noves preguntes i nous problemes.
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Com a membre de I'equip directiu, seleccioni de I'1 al 7 segons el grau d’acord amb I'afirmacid:

Totalment en 2N Totalment
desacord d’acord
1. Exercir la direccié esta en harmonia amb 1 2 3 4 5 6 7
altres activitats de la meva vida.
2. Tinc dificultats per controlar la urgéncia per 1 2 3 4 5 6 7
treballar en la direccio.
3. Les coses noves que descobreixo amb la 1 2 3 4 5 6 7
direccié6 em permeten apreciar-la encara més.
4. Tinc gairebé un sentiment obsessiu respecte 1 2 3 4 5 6 7
a la direccio.
5. La direccid reflecteix les qualitats que 1 2 3 4 5 6 7
m’agraden de mi mateix.
6. La direccié em permet viure una varietat 1 2 3 4 5 6 7
d’experiéncies.
7. La direccid és I'tinica activitat que 1 2 3 4 5 6 7
veritablement m’activa.
8. La direccid és una activitat ben integrada a 1 2 3 4 5 6 7
la meva vida.
9. Si pogués, unicament em dedicaria a dirigir. 1 2 3 4 5 6 7
10. Exercir la direccié esta en harmonia amb 1 2 3 4 5 6 7
altres coses que sén part de mi.
11. La direccio és tan excitant que, a vegades, 1 2 3 4 5 6 7
perdo el control sobre ella.
12. Tinc la impressio que la direccié m’acaba 1 2 3 4 5 6 7
controlant.
13. Dedico molt de temps a exercir la direccid. 1 2 3 4 5 6 7
14. M’agrada exercir la direccié. 1 2 3 4 5 6 7
15. La direccié és important per a mi. 1 2 3 4 5 6 7
16. La direccio és una passio per a mi. 1 2 3 4 5 6 7
17. Exercir la direccié forma part del que jo 1 2 3 4 5 6 7

SOC.
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Annex 3. Model de regressié si s’elimina algun terme (complexes)

Modelo si se elimina el término

Variable Log verosimilitud del Cambio en -2 log de gl Sig. del cambio
modelo la verosimilitud
edadP70 -131,881 8,135 1 ,004
FormPedDIC -131,191 6,755 1 ,009
NumDocentes3g -128,717 1,806 2 ,405
formGest_dic -127,845 ,063 1 ,802
Titularitat -128,041 ,455 1 ,500
Nivelleducatiudelcentre -130,463 5,298 2 ,071
Paso 1
anycarrecsdireccio3g -128,342 1,056 2 ,590
Génere -128,782 1,936 1 ,164
PROMHP -128,004 ,381 1 ,537
PROMOP -127,861 ,095 1 , 759
EA_dic -132,770 9,913 1 ,002
CARREC_dic -128,265 ,903 1 ,342
edadP70 -131,973 8,256 1 ,004
FormPedDIC -131,377 7,065 1 ,008
NumDocentes3g -128,744 1,797 2 ,407
Titularitat -128,118 ,545 1 ,460
Nivelleducatiudelcentre -130,488 5,286 2 ,071
Paso 2 anycarrecsdireccio3g -128,401 1,111 2 574
Geénere -128,796 1,902 1 ,168
PROMHP -128,030 371 1 ,542
PROMOP -127,904 ,119 1 , 731
EA_dic -132,806 9,923 1 ,002
CARREC dic -128,269 ,848 1 ,357
edadP70 -132,029 8,251 1 ,004
FormPedDIC -131,472 7,136 1 ,008
NumDocentes3g -128,768 1,728 2 421
Titularitat -128,188 ,568 1 451
Nivelleducatiudelcentre -130,492 5,176 2 ,075
Paso 3
anycarrecsdireccio3g -128,502 1,195 2 ,550
Génere -128,839 1,869 1 172
PROMHP -128,104 401 1 ,527
EA_dic -133,022 10,236 1 ,001
CARREC _dic -128,325 ,841 1 ,359
edadP70 -132,048 7,093 1 ,008
Paso 4
FormPedDIC -131,803 6,602 1 ,010
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NumDocentes3g -129,773 2,543 2 ,280
Titularitat -128,743 ,482 1 ,488
Nivelleducatiudelcentre -131,019 5,035 2 ,081
Génere -129,436 1,869 1 172
PROMHP -128,691 379 1 ,538
EA_dic -133,352 9,700 1 ,002
CARREC_dic -128,649 ,294 1 ,588
edadP70 -132,508 7,719 1 ,005
FormPedDIC -131,809 6,320 1 ,012
NumDocentes3g -129,920 2,543 2 ,280
Titularitat -128,821 ,345 1 ,557
Paso 5
Nivelleducatiudelcentre -131,103 4,909 2 ,086
Geénere -129,736 2,174 1 ,140
PROMHP -128,851 404 1 ,525
EA_dic -133,541 9,784 1 ,002
edadP70 -132,602 7,560 1 ,006
FormPedDIC -131,977 6,311 1 ,012
NumDocentes3g -130,100 2,557 2 ,278
Paso 6 Nivelleducatiudelcentre -131,167 4,690 2 ,096
Génere -129,821 1,999 1 ,157
PROMHP -128,966 ,289 1 ,591
EA_dic -133,701 9,760 1 ,002
edadP70 -133,062 8,192 1 ,004
FormPedDIC -132,060 6,188 1 ,013
NumDocentes3g -130,278 2,625 2 ,269
Paso 7
Nivelleducatiudelcentre -131,313 4,694 2 ,096
Geénere -129,956 1,980 1 ,159
EA_dic -133,718 9,505 1 ,002
edadP70 -133,789 7,020 1 ,008
FormPedDIC -133,235 5,914 1 ,015
Paso 8 Nivelleducatiudelcentre -133,192 5,828 2 ,054
Génere -131,223 1,889 1 ,169
EA_dic -135,761 10,966 1 ,001
edadP70 -134,952 7,459 1 ,006
FormPedDIC -133,765 5,084 1 ,024
Paso 9
Nivelleducatiudelcentre -134,763 7,082 2 ,029
EA_dic -136,508 10,571 1 ,001
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Annex 4. Model de regressié si s’elimina algun terme (complicats)

Modelo si se elimina el término

Variable Log verosimilitud del Cambio en -2 log de gl Sig. del cambio
modelo la verosimilitud
edadP70 -129,854 ,342 1 ,559
FormPedDIC -137,736 16,104 1 ,000
NumDocentes3g -130,001 ,634 2 , 728
formGest_dic -129,715 ,062 1 ,803
Titularitat -129,888 ,408 1 523
Nivelleducatiudelcentre -137,693 16,019 2 ,000
Paso 1
anycarrecsdireccio3g -130,498 1,630 2 443
Geénere -129,771 174 1 ,676
PROMHP -131,781 4,194 1 ,041
PROMOP -129,769 171 1 ,679
EA_dic -130,038 ,708 1 ,400
CARREC_dic -130,367 1,368 1 ,242
edadP70 -129,888 347 1 ,556
FormPedDIC -137,741 16,053 1 ,000
NumDocentes3g -130,028 ,627 2 , 731
Titularitat -129,957 ,484 1 ,486
Nivelleducatiudelcentre -137,713 15,997 2 ,000
Paso 2 anycarrecsdireccio3g -130,520 1,611 2 447
Geénere -129,797 , 165 1 ,685
PROMHP -131,815 4,200 1 ,040
PROMOP -129,787 ,145 1 ,704
EA_dic -130,077 , 7126 1 ,394
CARREC dic -130,626 1,824 1 177
edadP70 -130,243 ,430 1 ,512
FormPedDIC -137,978 15,900 1 ,000
Titularitat -130,275 ,493 1 ,482
Nivelleducatiudelcentre -139,287 18,519 2 ,000
Paso 3 anycarrecsdireccio3g -130,730 1,403 2 ,496
Geénere -130,140 ,225 1 ,636
PROMHP -132,162 4,268 1 ,039
PROMOP -130,079 ,103 1 , 749
EA_dic -130,483 ,910 1 ,340
CARREC dic -131,025 1,994 1 ,158
edadP70 -130,312 ,466 1 ,495
Paso 4
FormPedDIC -138,091 16,023 1 ,000
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Titularitat -130,312 ,466 1 ,495
Nivelleducatiudelcentre -139,288 18,417 2 ,000
anycarrecsdireccio3g -130,763 1,367 2 ,505
Génere -130,190 221 1 ,638
PROMHP -132,310 4,461 1 ,035
EA_dic -130,578 ,997 1 ,318
CARREC _dic -131,058 1,958 1 ,162
edadP70 -130,437 ,494 1 ,482
FormPedDIC -138,473 16,566 1 ,000
Titularitat -130,419 ,459 1 ,498
Nivelleducatiudelcentre -139,315 18,250 2 ,000
Paso 5
anycarrecsdireccio3g -130,858 1,337 2 ,513
PROMHP -132,437 4,495 1 ,034
EA_dic -130,695 1,010 1 ,315
CARREC dic -131,122 1,865 1 ,172
edadP70 -131,100 ,483 1 ,487
FormPedDIC -138,897 16,077 1 ,000
Titularitat -131,056 ,396 1 ,529
Paso 6 Nivelleducatiudelcentre -139,874 18,032 2 ,000
PROMHP -133,076 4,436 1 ,035
EA_dic -131,424 1,132 1 ,287
CARREC _dic -131,657 1,598 1 ,206
edadP70 -131,286 ,459 1 ,498
FormPedDIC -139,105 16,097 1 ,000
Nivelleducatiudelcentre -139,972 17,831 2 ,000
Paso 7
PROMHP -133,507 4,902 1 ,027
EA_dic -131,588 1,063 1 ,302
CARREC dic -132,132 2,153 1 ,142
FormPedDIC -139,198 15,824 1 ,000
Nivelleducatiudelcentre -140,607 18,643 2 ,000
Paso 8 PROMHP -133,626 4,681 1 ,030
EA_dic -131,796 1,021 1 312
CARREC dic -132,201 1,832 1 , 176
FormPedDIC -139,621 15,650 1 ,000
Paso 9 Nivelleducatiudelcentre -141,318 19,045 2 ,000
PROMHP -133,973 4,355 1 ,037
CARREC dic -132,834 2,077 1 ,150
FormPedDIC -139,881 14,093 1 ,000
Paso 10 Nivelleducatiudelcentre -142,102 18,534 2 ,000
PROMHP -135,204 4,739 1 ,029
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