TESI DOCTORAL

DIBUIXANT CARTOGRAFIES COMPETENCIALS

Un perfil competencial que afavoreix la innovacio
d’equips educatius en contextos de ciencia

Autoria
Neus Banqué Martinez

Direccio
Dr. Josep Bonil Gargallo
Dra. Genina Calafell Subira

2015

Departament de Didactica de les Matematica i les Ciencies Experimentals

Facultat de Ciéncies de I"'Educacio

“ Colll/-L:” unB

Upiversiag Autbnoms
COMPLEX RESEARCH GROUP e Harcelom







TESI DOCTORAL

N 2 N B
'-._':: = o B
Universitat Autonoma

COMPLEX RESEARCH GROUP de Barcelona

DIBUIXANT CARTOGRAFIES COMPETENCIALS
Un perfil competencial que
afavoreix la innovacio d’equips
educatius en contextos de ciencies.

Autoria
Neus Banqué Martinez

Direccio de tesi
Dr. Josep Bonil Gargallo Dra. Genina Calafell Subira

Coordinadora del Programa de Doctorat en Didactica de les Ciéncies i les
Matematiques
Dra. Edelmira Rosa Badillo Jiménez

Directora del Departament de Didactica de la Matematica i les Ciéncies Experimentals
Dra. Mequé Edo Basté

Bellaterra, 2015



Disseny de la portada

Jordi Queralt i Suau



Al Jordi,

Tan cert, tan cert com que tu i jo som altres.
Tan cert, tan cert com que no hi ha res més.
Tan clar, tan clar com que la nit ens espera

Tan clar, tan clar com que no ho fa per tothom.
Tan breu, tan breu com qui no espera resposta.
Tan breu, tan breu com qui sap el que diu.

Ara i aqui, T'estimo.

Cert, clar i breu. Mishima

A I'Arlet,

Una saltimbanqui de tres polzades,
filla de la font del Vermell,
dins la teva panxa aimada

de la clara, n'és el rovell.
Quan ens fiquem al llit

i cantes, i rius...

Quan ens fiquem al llit
irius...

Saltimbanqui. Roger Mas

Al Josep i a la Genina,

Un dia un home em va dir "si agafes aquest cami arribaras on vols arribar".
I jo li vaig fer cas, anava caminant, pero el cami s'‘anava enverdissant.

Anava decidit, corria sens parar, frisava per arribar!
i és que sembla estrany quan vas acompanyat el cami es fa molt menys llarg.

El cami. Sanjosex

AQUESTA CARTOGRAFIA HA ESTAT POSSIBLE GRACIES A VOSALTRES!
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RESUM

La tesi doctoral Dibuixant cartografies competencials. Un perfil competencial que
afavoreixi la innovacio d’Equips educatius en contextos de ciéncia té la finalitat de
proposar un marc de competencies professionals per a la innovacié dels Equips
educatius de ciéncies (EeC), i alhora un instrument que permeti a aquests Equips
educatius analitzar I'assoliment de competéencies en termes d’innovacié. Aquest marc
orientador vol afavorir I'evolucié dels EeC d’institucions d’educacié no formal en

sistemes innovadors.

Amb aquest proposit s’han definit dos objectius de recerca. El primer esta relacionat
amb el disseny de lI'instrument de les Competencies Professionals que afavoreixen la
Innovacio (CPal). | el segon en I'aplicacié de I'instrument als educadors participants en
un Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres de Ciéncia (GTEMC). Per a assolir
aquests dos objectius s’ha desenvolupat una recerca sota un enfocament qualitatiu i
acollint-se al paradigma interpretatiu. L’estudi de cas és la modalitat de recerca que ha

permes la comprensié del cas GTEMC.

En relacié al primer objectiu, inicialment es proposa un marc de competencies
professionals sota les aportacions dels referents teorics. Les aportacions d’aquest
marc, dels membres Responsables del GTEMC i d’'un grup d’Experts serviran per a
dissenyar l'instrument que es valida després de reiterats processos de triangulacio.
Aquesta triangulacio evidencia que els EeC, i les institucions d’educacié no formal,
s’han d’entendre des de la complexitat, la flexibilitat i la incertesa que caracteritza el
mon actual si volen esdevenir innovadors. Aixo implica que el perfil competencial
d’aquests equips no pot estar definit en base a unes competéncies tancades. Des
d’aquesta perspectiva es proposa un instrument que es configura com un sistema
d’ambits, categories i indicadors. Aquesta estructura organitzativa permet entendre les
CPal des d’una perspectiva escalar on ambits, categories i indicadors estan en relacio
constant. Les categories es defineixen en termes d’eixos dialdgics i emergéncies. A un
nivell més global es troben els ambits, definits per grans temes competencials. | a un
nivell més especific es troben els indicadors concretats en un gradient de complexitat

que indica el nivell de relacié entre les entitats antagoniques de la categoria.

Vii



Pel que fa al segon objectiu, la manifestacié de les CPal per part dels educadors
participants al GTEMC es concreta en una mobilitzacié que dialoga entre la preséncia i
la complexitat. Aquesta relacid planteja la rellevancia tant del valor quantitatiu de la
mobilitzacié (absencia o preséncia) com qualitatiu (gradient de complexitat). Aixi doncs
tant important és quines competencies es mobilitzen, com de quina forma es
mobilitzen. L’analisi de dades permet detectar que els educadors participants al
GTEMC mobilitzen molt les competéncies lligades a la relacié en equip i als processos
de treball en I'e-a de les ciéncies, i en canvi mobilitzen poc les competéencies lligades al
saber. | per altra banda que no sempre les competencies que més s’han mobilitzat son

les que ho fan de forma més complexa.

Basant-nos en aquests resultats podem afirmar que linstrument dissenyat per
analitzar la mobilitzacié de competéncies en termes d’innovacioé en EeC, esdevé una
aportacié metodologica en la recerca al voltant d’instruments d’analisi que incorporen
els principis de la complexitat. | en referéncia al cas d’estudi, la mobilitzacié de
competencies per part dels educadors del GTEMC planteja que entendre les CPal des
d’una perspectiva dialogica requereix que les institucions educatives de contextos
d’educacio no formal apostin perque els propis educadors prenguin la responsabilitat
de I'abans, durant i després de I'accié educativa. Una necessitat que esdevé un repte
per a que els EeC evolucionin cap a sistemes innovadors capagos de prendre decisions i

actuar en conseqiiencia en els contextos professionals.
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RESUMEN

La tesis doctoral Dibujando cartografias competenciales. Un perfil competencial que
favorece la innovacidn de Equipos educativos en contextos de ciencia tiene la finalidad
de proponer un marco de competencias profesionales para la innovacion de los
Equipos educativos de ciencia (EeC), y a la vez un instrumento que permita a estos
equipos analizar el logro de competencias en clave de innovacién. Este marco
orientador quiere favorecer la evolucidn de los EeC de instituciones de educacién no

formal en sistema innovadores.

Con este propodsito se han definido dos objetivos de investigacion. El primero esta
relacionado con el disefio del instrumento de las Competencias Profesionales que
favorecen la innovacién (CPal). Y el segundo en la aplicacién del instrumento en los
educadores participantes en un Grupo de Trabajo de Educacién en Museos y Centros

de Ciencia (GTEMC).

En relacion al primer objetivo, se propone un marco de competencias profesionales
bajo las aportaciones de los referentes tedricos. Las aportaciones de este marco, de los
miembros Responsables del GTEMC asi como de un grupo de Expertos sirven para
disefiar un instrumento que se valida tras un reiterado proceso de triangulacidon. Este
proceso evidencia que los EeC y las instituciones de educacién no formal, deben
entenderse desde la complejidad, la flexibilidad y la incertidumbre que caracterizan el
mundo actual si quieren convertirse en innovadores. Esto implica que el perfil
competencial de estos equipos no puede estar definido en base a unas competencias
cerradas. Desde esta perspectiva se propone un instrumento que se configura como
un sistema de ambitos, categorias e indicadores. Esta estructura organizativa permite
entender las CPal desde una perspectiva escalar donde ambitos, categorias e
indicadores estan en relacién constante. Las categorias se definen en términos de ejes
ideoldgicos y emergencias. A un nivel mas global se encuentran los dmbitos, definidos
por grandes temas competenciales. A un nivel mds especifico se encuentran los
indicadores concretados en un gradiente de complejidad que indica el nivel de relacién

entre las entidades antagdnicas de la categoria.



En referencia al segundo objetivo, la manifestacion de las Cpal por parte de los
educadores participantes en el GTEMC se concreta en una movilizacién que dialoga
entre la presencia y la complejidad. Esta relacidn plantea la relevancia tanto del valor
cuantitativo de la movilizacidn (ausencia o presencia) como cualitativo (gradiente de
complejidad). Asi pues tan importante es qué competencias se movilizan, como de qué
forma se movilizan. El analisis de datos permite detectar que los educadores
participantes en el GTEMC movilizan mucho las competencias ligadas a la relacion en
equipo y a los procesos de trabajo en el e-a de las ciencias, y en cambio movilizan poco
las competencias ligadas al saber. Por otro lado que no siempre las competencias que

mas se han movilizado son las que lo hacen de forma mas compleja.

Basandonos en estos resultados podemos afirmar que el instrumento disefiado de
orientacién de las CPal en EeC, se convierte en una aportacion metodolégica en la
investigacion de instrumentos de andlisis que incorporan los principios de la
complejidad. En referencia al caso de estudio, la movilizacion de competencias por
parte de los educadores del GTEMC plantea que entender las CPal des de una
perspectiva dialdgica requiere que las instituciones educativas de contextos de
educacion no formal apuesten porque los propios educadores tomen la
responsabilidad de antes, durante y después de la accion educativa. Una reto para que
los EeC evolucionen hacia sistemas innovadores capaces de tomar decisiones y actuar

en consecuencia en sus contextos profesionales.



ABSTRACT

The doctoral thesis Drawing competential cartographies. A competential profile that
favours the educative teams' innovation in the education science has the aim of
propose a framework of professional competences for the innovation in Science
Education Teams (SET), as well as a tool that allow this Science Education Teams
analyze their reach of competences in terms of innovation. This guidance framework
wants to favour the evolution of the SET from non formal education institutions to

innovative systems.

With this purpose, two research objectives have been defined. The first one is related
with the design of a Professional Competences guidance tool that favours the
Innovation (PCfl). The second one, with the application of the instrument to the
educators that participate in the Grup de Treball d’Educacié en Museus and Centres de
Ciéncia (GTEMC). In order to achieve these objectives, it has been developed a
research under a qualitative focus and using the interpretative paradigm. The case

study is the modality of research that has let the GTEMC case compression.

Related to the first objective, initially is proposed a framework of professional
competences under theoretical referents. This framework, the contributions of GTEMC
Responsible and the opinion of a group of Experts are used to design the instrument,

which has several triangulation processes to be ratified.

This triangulation shows that SET and non formal education institutions, have to be
understood from the complexity, flexibility and uncertainly that characterize the
currently world, if they want to be innovative. This fact implies that this team’s
competency profile can not be defined just based on closed competencies. From this
perspective is proposed an instrument configured as a system of fields, categories and
indicators. This organizational structure allows to understand PCfl from a scalar
perspective, where the fields, categories and indicators are in constant relation. The
categories are defined in dialogical axis and emergencies. In a macro point of view, the
fields are defined by big topic competencies,. In a micro point of view, the indicators
are concretized in a gradient of complexity that indicates the level of relation between

antagonics entities of the category,.
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Regarding the second objective, the appearance of the PCfl that comes from the
educators that participate in the GTEMC focuses in a mobilization that dialogues
between the presence and the complexity. This relation questions the relevance of
both, the quantitative value of mobilization (presence or absence) and the qualitative
(gradient of complexity). In this sense, as important is the competences that are
mobilized, as the way that are mobilized. The data analysis shows that the educators
that participate in the GTEMC mobilize a lot of competencies related to the team
relation and the work processes on the Science education; however, they mobilize few
competencies related to knowledge. In other way, the competencies that mobilize

more, doesn’t mobilize in a complex way

Based on these results, we can affirm that the instrument designed to analyze the
appearance of the competencies in terms of innovation in SET, becomes a
methodological contribution to the analysis instruments based on complexity
principles. Related to the case study, the competencies mobilization of the educators
of GTEMC, set out that understanding CPfl from a dialogical perspective require that
the non formal education institutions have to bet on their own educators to take
responsibility before, during and after the education action. A necessity that becomes
a challenge, to get the SET evolving to innovative systems, able to take decisions and

to act on professional contexts.
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PART I
PLANTEJAMENT DE LA RECERCA







Latievee NORTH PRV

e

“Qué utilidad tiene el Ecuador, el Polo Norte y las
zonas de Mercator,
los Tropicos y las lineas de los Meridianos?”

Asi decia el capitan. Y la tripulacién contestaba:
“iSon solamente signos convencionales!”
“Otros mapas tienen formas, con las islas y los cabos,
pero nosotros debemos agradecer a nuestro valiente
capitan
(asi hablaba la tripulacién) que nos haya comprado
el mejor...

| iun perfecto y absoluto mapa blanco!

WiIsY
15v4

wimn

. SouTH i (Carroll, Lewis; 1874. The hunting of the Snark)
- Comparn-Lelnm, N E S W

-- El llenguatge cartografic --

L'obra La caga del Snark de Lewis Carroll (Carroll & Holiday, 2000), esdevé un poema
sense sentit que descriu el viatge impossible d’una tripulacié improbable, per a trobar
una criatura inconcebible. Un perfecte i absolut mapa blanc de I'ocea pretén ser la guia
del viatge. Aquesta imatge de I'absurd és en ella mateixa una critica als
convencionalismes del llenguatge cartografic que han semblat aplicar una Unica
manera de representar el mon. En aquest sentit la imatge ens porta a reflexionar sobre
la importancia de definir les propies tecniques cartografiques i la seva utilitat a I’hora
de representar una realitat. El llenguatge de la cartografia tradueix la realitat del mon,
pero, com tot llenguatge, imposa unes seves regles i estableix limits. La representacid

transforma el caos del mon en el seu contrari, en un espai logic (Tatay, 2012).

Establint el simil amb aquest llenguatge, aquesta primera part del document exposa les
regles de la recerca i permet establir la /ogica del plantejament que I'ha orientada. Per
a fer-ho, primerament es dedica un capitol a explicar els punts cardinals del document
(les seves parts, capitols i subcapitols) per tal de facilitar-ne la lectura. En segon lloc,
s’ofereix una presentacié general de la ruta, situant els aspectes rellevants que han
condicionat el desenvolupament de la recerca. | finalment, en el tercer capitol, es

presenta el full de ruta concret en forma de finalitat, objectius i preguntes de recerca.

La Il-lustracié 1 mostra I'estructura d’aquesta part.



Capitol 1 1

|
: ESTRUCTURADEL 1
| DOCUMENT :
——— l_ -
I Part | I
i PLANTEJAMENT DE
| LA RECERCA
e _4/ x ______
i Capitol 2 ' | Capitol 3
| PRESENTACIO DE | FINALITAT, OBJECTIUS |
| LARECERCA I PREGUNTES DE RECERCA

[I-lustracid 1: Organitzacié de la Part I.




CAPITOL 1. ESTRUCTURA DEL DOCUMENT

El primer capitol presenta I'estructura del document. En primer lloc, es descriu
I’estructura general, explicant les parts, capitols i apartats; i tot seguit s’aprofundeix en
I’estructura interna i contingut de cada part i capitol.

La Il-lustracié 2 presenta la posicié d’aquest capitol en relacié a I'estructura de la Part-I.

! Capitol 1 |
: ESTRUCTURADEL 1
| DOCUMENT I

____I____I
[ Pl ]

I PLANTEJAMENT DE
| LARECERcA

[I-lustracié 2: Organitzacié del Capitol 1.

El document esta estructurat en parts, capitols, subcapitols i apartats. Les parts sén
una divisio del contingut de caire general, i el document es divideix en 8 parts que sén
() el plantejament, (ll) el marc teoric, (Ill) la metodologia, (IV) els resultats, (V) les
conclusions, (VI) la bibliografia, (VII) I'index de continguts del documents i (VIII) els
annexos. Cadascuna de les parts esta formada per diversos capitols que organitzen el
contingut de forma més concreta; aquests s’organitzen en subcapitols que alhora
també poden organitzar-se en apartats. D’aquesta manera, el document s’organitza en
una estructura de nivells i subnivells interrelacionats entre ells.

De forma transversal el document fa Us metaforic del llenguatge de la cartografia per a
introduir les parts que estructuren el document. Aquest llenguatge servira
posteriorment per a representar les dades. L'Us aquest llenguatge s’inspira en
I’exposicid Cartografies contemporanies. Dibuixant el pensament, celebrada al Caixa

Forum de Barcelona I'any 2012 (Tatay, 2012).



La part | correspon al Plantejament. En aquesta part es situen aquells aspectes que
permeten entendre el desenvolupament de tota la recerca, aixi com |'organitzacié del
present document, la presentacid general de la recerca a nivell teoric i metodologic, i
la finalitat i orientacid de la recerca. El contingut d’aquesta part s’ha estructurat en
tres capitols que son: Estructura del document, Presentacid de la recerca i Finalitat,

objectius i preguntes de recerca.

La part Il correspon al Marc Teoric. En aquesta part s’exposen els referents de la
recerca i quines son les aportacions teoriques que serviran per al desenvolupament de
la recerca. El contingut d’aquesta part s’ha estructurat en quatre capitols. En el primer,
El context. Una societat de canvis i oportunitats, es presenten a grans trets les
caracteristiques del context actual i es fa una aproximacié als principis de Ia
complexitat com a oportunitat social. , el canvi en el paper del coneixement i les
necessitats formatives actuals de la ciutadania. En el segon, La innovacid. Un repte per
a la societat actual, es presenta la innovacid6 com a repte social i es situen
caracteristiques i regles que orienten la innovacid, aixi com I'aproximacié a una
persona innovadora. En el tercer capitol, La innovacid. Un repte (educatiu) per a I'e-a
de les ciéncies, es presenta una aproximacié a I’e-a de les ciéncies per al context actual,
i la necessitat de noves formes d’educacio actual on els Museus i Centres de Ciencia hi
tenen molt a dir. | finalment, en el quart capitol, La proposta. Un marc de
competencies professionals afavoridores de la innovacio per a Equips educatius de
ciéncies, es presenta un marc de competéncies plantejades en termes d’innovacio a

partir dels referents teorics exposats fins al moment.

La part Ill correspon a la Metodologia. En aquesta part es presenta el procés portat a
terme per a obtenir i analitzar les dades de la present recerca. El contingut d’aquesta
part s’ha estructurat en quatre capitols. En el primer, Enfocament metodologic,
s’expliquen els fonaments metodologics que han orientat la recerca i les principals
decisions metodologiques que s’han pres al llarg del procés. En el segon, Planificacio
de la recerca, es presenten els dos Blocs en els que s’ha organitzat el procés de recerca

segons la finalitat, els objectius i les preguntes d’investigacié. També es presenta el cas



d'estudi. En el tercer capitol, Disseny de I'instrument d’analisi (Bloc 1), es descriuen els
procediments seguits per al disseny d’un instrument d'analisi de dades. | en el quart
capitol, Aplicacié de I'instrument d’analisi (Bloc 1), es descriu el procés d’aplicacié

d’aquest instrument dissenyat.

La part IV correspon als Resultats. En aquesta part es presenten els resultats obtinguts
al llarg del procés de recerca, durant el disseny i I'aplicacié de I'instrument d’analisi de
dades. El contingut d’aquesta part s’ha estructurat en dos capitols. En el primer
capitol, Resultats en relacio a la pregunta 1 de recerca, es presenten els resultats
obtinguts al llarg del procés de disseny de I'instrument d’analisi i que permeten donar
resposta a totes les subpreguntes en relacié a la Pregunta 1. | en el segon capitol,
Resultats en relacio a la pregunta 2 de recerca, es presenten els resultats obtinguts en
el procés d’aplicacié de [linstrument d’analisi i que permeten respondre les

subpreguntes en relacio a la Pregunta 2.

La part V correspon a les Conclusions. En aquesta part es presenten les conclusions
que es deriven dels resultats obtinguts. El contingut d’aquesta part s’ha estructurat en
dos capitols. En el primer, Conclusions de la recerca, es presenten les conclusions que
donen resposta als objectiu de recerca i ala finalitat i plantegen I'aportacio final del
treball d’investigacid. | en el segon capitol, Perspectives de futur, es presenten les linies

de treball que es deriven de la present recerca per a futures investigacions.

La part VI correspon a la Bibliografia. En aquesta part es recullen totes les referencies
de treballs, publicacions, investigacions, etc. que han servit de pilars per a

desenvolupar la recerca.

La part VII correspon als indexs de continguts del document (il-lustracions, quadres i

taules).

| la part VIII correspon als Annexos que es presenten en format CD. En aquesta part

s’'inclouen diversitat de documents complementaris que es van citant al llarg del



present document, amb la intencié d’ajudar a aprofundir en aspectes especifics de la

recerca.

La ll-lustracié 3 mostra un esquema de I'estructura general del document. Per afavorir
la comprensid es presenten només aquelles parts que sén propiament contingut de la
recerca (s’exclouen les parts VI, VIl i VIII). La concrecié dels apartats de cada subcapitol

es presentara al llarg del document.

El disseny d’aquest esquema segueix la proposta de (Bonil, 2005) per a representar
una organitzacid que segueix un patrdé complex. Des d’aquesta proposta, es presenten
les entitats que conformen aquest document i les relacions entre elles. Cada entitat es
relaciona amb les altres mitjangant fletxes bidireccionals que pretenen donar una idea
recursiva i no jerarquica entre les diferents parts. Els gruixos del trag pretén
representar nivells escales emergents entre les diferents entitats. Els tragos
discontinus representat el caracter obert de cada entitats i la seva relacio amb les

altres (Fonolleda, 2012).



—-———

Capitol 2
Presentacié
_delarecerca_,
Capitol 1
Estructura del
documen

Capitol 3
Finalitat, objectius i
preguntes de

recerca

[ A

. Capitol4 ) Capitol 5 "
; Elcontext.Una || Lainnovaci6.Un 1 !
! societat de o repte perala i
I canvisi 11 societatactual. | '
1 1
1 1

oportunitats.

- 1
' Part| i |
| I Part II I |
PLANTEJAMENT | ;
:_ _DE— N /i RECEEC f _: ] _MéRC TESRI_C_ J| :
\.‘4_ — |
1
1
! DIBUIXANT CARTOGRAFIES !
I COMPETENCIALS.
/J Un perfil competencial que
-———- =—— = I afavoreix la innovacié d'equips
: METO;S[‘ CI)”GI e I educatius en contextos de ciencia.
1
: RECERCA | |

. Capitol 11
Capitol 8 Aplicacio de
Enfocament I'instrument
_ metodologic danalisi (Bloc )
- p----1 . L T T
1 Capitol 9 ' Capitol 10 Vo=
i Planificacio de ;1 Dissenyde ! :
! larecerca ' | linstrument
1
1

d’analisi (Bloc I)

Capitol 12
Resultats en
relacié a la
Pregunta 1 de
recerca

Part IV

1 PartV

| _ CONCLUSIONS _ |

Capitol 6
La innovacié. Un
repte (educatiu) per
al'e-adeles
ciencies.

Capitol 7
La proposta. Un marc
de competencies
professionals
afavoridores de la
innovacio per a equips
educatius de ciéncies.

________________

Part VIl
ANNEXOS

Part VII
INDEXS DE
CONTINGUTS

Part VI
BIBLIOGRAFIA

F---

r===--= ii \
ST ICEN
1 1 Resultatsen | ! Conclusions Do d pf t :
' | relacidala ! i delarecerca ! |___ (_9 _u_u_r __!
' | Pregunta2de ! Bl
ro recerca

Il-lustracié 3: Organitzacié general de la recerca.
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CAPITOL 2. PRESENTACIO DE LA RECERCA

El segon capitol presenta la tesi Cartografies Competencials: Dibuixant el perfil
competencial dels educadors de Museus i Centres de Ciéncia. Per a fer-ho s’inicia
situant els antecedents i context de la recerca, aixi com el plantejament del problema
de recerca en el que s’aprofundeix.

La Il-lustracié 4 presenta la posicié d’aquest capitol en relacié a I'estructura de la Part-I.

L |

| Part | |
PLANTEJAMENT DE
I LARECERCA

! Capitol 2
PRESENTACIO DE
LA RECERCA

[I-lustracié 4: Organitzacié del Capitol 2.

Els antecedents del treball de recerca que es presenta es situen molts anys enrere.

Fins i tot, potser ja es troben en I'innocent joc d’infancia on les nines eren alumnes i jo
mestra. Sigui quin sigui I'origen, no puc negar que I'educacié ha estat sempre una de
les meves coordenades per a entendre el mén. El meu pas per la Facultat de Ciencies
de I'Educacié com a alumna de Magisteri se’'m va fer curt. Vaig necessitar un segon
cicle en Psicopedagogia per a acabar de reafirmar que si, que aquest era el cami que
volia seguir. Al llarg d’aquest recorregut he anat definint els vectors que n’han orientat
el sentit i la direccid: la realitat dels contextos educatius anomenats tradicionalment
no formals, la reflexié didactica sobre quina educacio, I'interes disciplinar sobre I'e-a
de les ciencies o la voluntat d’entendre I'educacié com a quelcom dinamic, en sén

alguns exemples.
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El cami fet fins al moment i una trobada casual (0 no) amb el meu director de tesi I'any
2005 on em preguntava Quins plans tens per a I’any vinent?, van ser I'impuls per entrar
a formar part del Grup de Recerca Complex (2014SGR 00543) i matricular-me anys més
tard al Master Oficial de Recerca en Didactica de la Matematica i les Ciéncies

Experimentals a la Universitat Autonoma de Barcelona.

El treball de recerca presentat i defensat en el marc del Master caracteritza la forma
en que un equip educatiu entén el paper de les emocions en els processos
d’ensenyament i aprenentatge (d’ara endavant e-a) vinculats a I’'Educacié Ambiental. El
treball de recerca suposa una primera aproximacio per a plantejar la rellevancia de la
configuracio dels equips educatius en els processos d’e-a de les ciencies.

| la tesi que es presenta, inscrita en el programa de Doctorat en Didactica de les
Ciencies de la Universitat Autonoma de Barcelona, n’és una continuacié. Una linia
d’investigacié que aprofundeix en la caracteritzacio i conceptualitzacié d’una proposta
de competencies professionals afavoridores de la innovacié en equips educatius,

vinculada a I'e-a de les cieéncies i als contextos educatius oberts i permeables al canvi.

Al llarg del procés d’elaboracié de la tesi doctoral, la validacié de la recerca s’ha portat

a terme mitjangant la presentacid a congressos i seminaris de recerca i de treball, la
publicacié d’articles i capitols de llibres i el treball conjunt amb experts en diferents
temes relacionats amb la investigacié que s’han presentat a la Presentacid inicial del
document. Aquestes participacions, conjuntament amb les diverses sessions de treball
i seminaris del Grup de Recerca Complex, han complementat el treball portat a terme
amb els directors de la recerca, i han servit per regular el propi procés i donar-li

coherencia.

Els antecedents presentats fan emergir i concretar el problema de recerca. En el

moment actual, la multitud de canvis socials han esdevingut un punt d'inflexié en el
paper de I'educacid. Encara sembla present la sensacio que la societat ho espera tot (i
massa) de l'escola. | és evident que les societats actuals han comengat a acceptar que

I'educacié és qliestio de tota la vida, dins i fora de I'ambit escolar (Dubet, 2010).

Per una banda el canvi en el paper del coneixement denota la immediatesa i llibertat
amb que els ciutadans tenen accés a la informacid. | inevitablement, aquesta dinamica

de I'anomenada "societat del coneixement" o "societat de la informacié" planteja
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noves demandes al camp educatiu. La informacid i comunicacid massives informen
sense educar, i és aqui on apareix un gran repte de l'educacié actual: fer front a
I'enemic excés, i saber destriar per a poder interpretar i reflexionar (Innerarity, 2011).
Per altra banda, aquest canvi va de la ma d’un nou ideal de formacié que s'ha anat
configurant al llarg de la historia. En paraules de Daniel Innerarity (Innerarity, 2010),
I'ésser huma en les societat premodernes aspirava a ser "perfecte", després va intentar
estar ben "format", més recentment havia de ser "critic". | actualment, quan I'esperit
critic ha arribat a estereotipar-se i fins i tot a dogmatitzar-se, I'ideal de formacié actual

es desplaga cap a la creativitat, cap a la "capacitat d'aprendre”.

Els profunds canvis en la societat configuren un nou context en el qual I'educacié
s'enfronta a nous reptes i noves exigéncia (Tedesco, 2003). | per aixo l'educacio
necessita dotar-se de noves formes, noves estructures i institucions, que la concebin
com un continuum que es perllonga en el temps i I'espai, parlem d'un aprenentatge
invisible (Cobo & Moravec, 2011). Noves formes d'educacié permeables, flexibles i
obertes que permetin aproximar-se a l'ideal actual de formacid: la creativitat. Una
creativitat que va més enlla de I'adaptacié o millora dins d'un marc ja donat, ja que el
que pretén és transformar els conceptes i les estructures, vol esdevenir un salt

qualitatiu (Innerarity, 2010).

Amb aquest punt de partida, I'escenari generador de la recerca es concreta en dues

realitats diferents i alhora complementaries que permeten aprofundir en aquest
problema. Dos territoris cartografiables que han estat el context en el qual s'ha
desenvolupat la present recerca, i on s'ha definit el marc teoric i metodologic que ha
permes donar forma als resultats i conclusions finals. D’una banda el Grup de Recerca
Complex (2014SGR 00543) (d’ara endavant GRC), i de l'altra el Grup de Treball

d’Educacié en Museus i Centres de Ciencia (d’ara endavant GTEMC).

El GRC (2014SGR 00543) neix I’any 2001 com a resultat de la inquietud d’un conjunt de
docents de diferents nivells educatius. L'objectiu principal rau en avangar en la
incorporacié de la complexitat en I'educacié per a la sostenibilitat i en I'e-a de les
ciéncies, tant a nivell del sistema educatiu formal, com en contextos de suport al
sistema educatiu (museus i centres d’educacié cientifica, equipaments d’Educacié

Ambiental, centres de recursos educatius, empreses d’activitats cientifiques,...).
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Al llarg de la seva historia, els treballs i les recerques desenvolupades, i les nombroses
participacions en Congressos i Seminaris, han consolidat la propia linia de recerca i han
fet aportacions significatives dins I'area de la didactica de les ciencies i I'educacio per
a la sostenibilitat.

L'any 2005 el GRC (2014SGR 00543) obté el reconeixement com a Grup de Recerca de
la UAB. | és a partir d'aquest moment que es fa viable dotar d’estructura el grup i fer
un pas endavant per arribar a ser un grup de recerca de referéncia internacional al
voltant de la complexitat i la didactica de les ciéencies. El juliol de 2009 és reconegut per
I'AGAUR com a Grup de Recerca Emergent (2009SGR 00331) i el juny de 2014 és
reconegut per I’AGAUR com a Grup de Recerca Consolidat (2014SGR 00543).

Alguns exemples dels projectes més recents que donen dimensié de recerca i
transferencia al GRC (2014SGR 00543) en aquest escenari, son:

- University Educators for Sustainable Development (UE4SD). Projecte finangat
per la Comissid6 Europea (2014-16). Coordinacié: Dra. Tilbury, University of
Gloucestershire. 540051-LLP-1-2013-1-UK-ERASMUS-ENW

- Un modelo formativo para el desarrollo de competencias profesionales en
educacion para la sostenibilidad: caracterizacion, aplicacién y evaluacion. Projecte de
recerca finangat pel Ministerio de Economia y Competitividad (2013-15). IP: Dr. Josep
Bonil. (EDU2012-39027-C03-01).

- La formacion de profesionales competentes en educacion para la
sostenibilidad: conceptualizacién, aplicacién y evaluacion. Projecte de recerca finangat
pel Ministerio de Ciencia e Innovacién (2009-11) IP:Dra. Mercé Junyent. (EDU2009-
13893-C02-02)

- Competency based curriculum development for education for sustainable
development in initial teacher training and in-service training institutions. (2004-07)
European Commission, Socrates programme. Coord. Katholieke Hogeschool

Leuven.118277-CP-1-2004-1-BE-Comenius-C21

Per altra banda, el GTEMC es consolida I’any 2009 fruit de la col-laboracié establerta
I'any 2006 entre el Museu Agbar de les Aiglies (d'ara endavant MAA) i el Museu de
Ciéncies naturals de Barcelona (d'ara endavant MCNB), a la qual s’afegeix poc després

el GRC (2014SGR 00543). L'objectiu principal del grup rau en avangar en I'educacioé en
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Museus i Centres de Ciéncia, tant en la consideracié del model didactic que orienta les
activitats educatives d'aquestes institucions, com en posar en valor la figura de
I'educador de Museus i Centres de Ciencia (MiCC), aixi com en treballar per definir un
model formatiu d'aquest perfil professional de I'educacié (Marandino, 2008; Mayolas,
2002; Padrd, 2005). La tasca i recorregut del GTEMC es fonamenta en la inquietud de
les tres institucions per plantejar un e-a de les ciencies que incorpori els principis de la
complexitat. Inquietud que es veu reflectida en la diversitat d’activitats generades fruit
del treball conjunt. En sén un exemple les quatre edicions de les Jornades de Formacio
per a Educadors de Museus i Centres de Ciéncia, celebrades entre el 2007 i el 2010 al
MCNB i al MAA, en les quals van participar més de 250 professionals procedents de
més de trenta institucions de tot Catalunya. La participacid en espais rellevants de
'area com les Il Jornades Técniques del Consell de Coordinacié Pedagogica® (Barcelona,
2009); la conferéncia anual d'ECSITE® (Varsovia, 2011); o el Campus Gutenberg:
Comunicacid i cultura Cient/'fica3 (Barcelona, 2013); entre d'altres. | és rellevant també
la publicacié del llibre Som Educacid. Ensenyar i aprendre als Museus i Centres de
Ciéncia: una proposta de model didactic (Banqué et al., 2012) que esdevé la
consolidacio del treball generat pel GTEMC.

L'autora d’aquesta recerca forma part d’aquest grup de treball des de I'any 2009, com
a investigadora del GRC (2014SGR 00543), participant en les sessions de treball,
dissenyant les activitats formatives dels educadors, i desenvolupant les tasques i

objectius marcats com a linia de treball.

La recerca que es presenta pretén esdevenir un dialeg entre la realitat professional
dels educadors de MICC en els processos d’e-a de les cieéncies i els principis de la
complexitat. Des d’aquesta Optica i considerant les decisions teoriques i
metodologiques per les que s’ha apostat, la recerca pretén avangar en el disseny
d’instruments d’analisi complexos que ja presenten les tesis de J.Bonil (Bonil, 2003),
G.Calafell (Calafell, 2010) i M.Soler (Soler, 2013). Des d’aquest interés, dissenyar un
instrument danalisi de les competéncies professionals que afavoreixen la innovacié

dels Equips educatius de ciencies, ha suposat elaborar una proposta de competencies

! Vegeu http://w110.bcn.cat/portal/site/Educacio
? Vegeu http://www.ecsite.eu
® Vegeu http://www.occ.upf.edu/gutenberg/
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que pretén anar més enlla d’entendre la innovacié com quelcom que aporta noves
regles d’entendre I'e-a de les ciéncies. Es una proposta que vol esdevenir una forma
complexa d’entendre l'articulacid dels membres d’un equip educatiu dins d’una
institucio determinada. El discurs actual sobre la innovacié i les competéncies
professionals en educacid esta ple d’aproximacions i definicions diverses. Sense la
intencid de voler ser contrari als plantejaments actuals, la proposta que es presenta
s’acull als corrents que entenen que la innovacio es dona en aquells contextos que
I’afavoreixen, i que posar la persona al centre d’aquesta accié pot ser el punt de
partida per aconseguir anar més enlla i innovar. Una persona que s’entén que disposa
d’un saber determinat, perd que en relacié amb un conjunt, amb un equip, aquest
canvia, evoluciona, es transforma. Per tant és important entendre que la innovacié es
ddna en aquells territoris que sén capagos de definir i funcionar de forma intel-ligent,
innovadora. En paraules de P.Levy (Lévy, 2004), el col-lectiu intel-ligent no sotmet ni
limita les intel-ligéncies individuals, sindé per contra, les exalta, les fa fructificar i els hi
obre noves poteéncies. Aquest subjecte transpersonal no s'acontenta amb comminar
intel-ligéncies individuals. Fa créixer una forma d'intel-ligéncia qualitativament
diferent, que ve a afegir-se a les intel-ligéncies personals, una mena de cervell
col-lectiu.

Concloent, la proposta de CPal que incorpora l'instrument d’analisi vol esdevenir un
marc obert, lluny d’entendre’s com una llista tancada de competéncies professionals.
Es per aquest motiu també que, entenent que les competéncies no poden ser
caracteristiques definides a priori que es tenen o no es tenen, la proposta es defineix
en termes d’eixos dialogics i les seves emergencies. Al mateix temps, identificar en
quin grau es mobilitzen aquestes competencies en els educadors participants al Grup
de Treball d’Educacié en Museus i Centres de Ciencia, ha suposat endinsar-se en
I'aplicacio de linstrument dissenyat per saber com els educadors reconeixen i
expliquen la seva practica professional en els Museus i Centres de Ciencia. Ha estat un
exercici interessant que vol anar més enlla de fer un simple retrat d’'un cas concret,
sin6é que pretén configurar un marc orientador en el context dels Equips Educatius que

treballen I'Educacid Cientifica en institucions de suport al sistema educatiu formal.
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CAPITOL 3. FINALITAT, OBJECTIUS | PREGUNTES
DE RECERCA

El tercer capitol presenta la finalitat, els objectius, les preguntes i subpreguntes que
orienten el desenvolupament de la recerca.

La Il-lustracié 5 presenta la posicié d’aquest capitol en relacié a I'estructura de la Part-I.

Part | 1
PLANTEJAMENT DE |

Capitol 3 1
FINALITAT, OBJECTIUS | !
PREGUNTES DE RECERCA :

[I-lustracié 5: Organitzacié del Capitol 3.

La finalitat d'aquesta recerca s'emmarca en aquestes noves formes d'educacio i en
concret en els Museus i Centres de Ciéncia (d’ara endavant MiCC), que dialogant entre
passat, present i futur han anat redefinint el seu paper com a institucié. Han volgut
estar atents als canvis socials per poder donar resposta al que la ciutadania esperava
d'ells. Els MiCC son institucions que han anat prenent consciéncia de la seva funcio
educativa (Hooper-Greenhill, 1994; Mayolas, 2002) i s’han convertit actualment en
espais oberts als canvis amb el repte de ser educadors potencials (I. Pastor, 2007). En
definitiva, han tingut la capacitat de posar en joc I'art de preguntar quins visitants?,
guina ciencia?, quins educadors?, quines activitats?, quin museu?, quin model

didactic?, en definitiva: quina educacio als MiCC del s.XXI?.

17



La indagacido en el camp de la filosofia pot ser una oportunitat per reformular
I'educacié als MiCC del s.XXI, i en concret els conceptes de lideratge i governanca
poden enriquir el cos teoric de I'educacid als MiCC des d'una nova perspectiva de la
innovacio: els sistemes intel-ligents (Innerarity, 2013; Lévy, 2004). Una aportacié que
dialoga amb el marc de la complexitat per a dissenyar instruments metodologics que
permetin interpretar i entendre els reptes de l'educacié als MiCC com a elements
dialogics que donen lloc a noves emergencies. Des d'aquest plantejament, la recerca
gue es presenta pretén ser una aportacié al cos metodologic de I'educacié en MiCC
qgue permeti analitzar quines competencies han de tenir els Equips Educatius dels
MICC, i com es posen en joc per a esdevenir sistemes intel-ligents, que aportin un salt
qualitatiu per a I'educacié dels MiCC.

Per a fer-ho la recerca focalitza en el cas concret del Grup de Treball d'Educacié en
Museus i Centres de Ciéncia (GTEMC), i els educadors de MiICC que participen en
aquest grup de treball. El paper dels educadors de museus en la societat actual és un
debat en auge, i encara ho és més en institucions que no soén la institucié educativa per
excel-léncia (I'escola): els canvis en la nostra societat demanen nous professionals de
I'educacié?, nous ambits de formacidé per a ells?, els exigeixen noves competencies

professionals?.

Aixi doncs, amb aquest punt de partida, i tenint en compte la presentacio de la recerca

exposada al capitol anterior, la finalitat general que orienta la recerca és:

Proposar un marc de competéncies professionals per a la
innovacié dels Equips educatius i un instrument d’analisi de
I'assoliment competencial en termes d’innovacio, per tal
d’afavorir que els Equips educatius de ciéncies puguin
esdevenir sistemes innovadors.
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Per a aconseguir la finalitat general presentada, es defineixen els 2 objectius seglients:

1.

OBIJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als Equips educatius de

ciéncies analitzar I'assoliment de competencies en termes d’innovacid, en

contextos d’educacié no formal.

OBIJECTIU IlI: Identificar en quin grau es mobilitzen les competencies

professionals que afavoreixen la innovacié en en Equips educatius de ciencies,

en contextos d’educacio no formal.

L'objectiu | es defineix en coheréncia amb la modalitat d'investigacié qualitativa a la

que s'acull la recerca. | pretén dissenyar un instrument d’analisi de competéencies que

afavoreixin la innovacié en Equips Educatius. Aquest objectiu pretén respondre la

pregunta i subpreguntes segiients:

1. Quines son les caracteristiques que defineixen un instrument que permet als

Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de competéncies en termes

d’innovacio?

1.1.

1.2

1.3.

Quines competeéncies professionals esdevenen marc per a la innovacio dels Equips
educatius?

Com s’estructura un instrument que permet als Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes d’innovacio?

Quins ambits, quines categories i quins indicadors configuren les competeéncies

professionals que afavoreixen la innovacio dels Equips educatius de ciencies?

La Il-lustracié 6 presenta la relacid entre la finalitat, 'objectiu I, la pregunta 1, les

subpreguntes 1.1, 1.2 i 1.3 i la concrecid de les preguntes més especifiques que

integren aquestes subpreguntes.
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i i
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
! instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips |

by . . . . . !
i educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. ;

-
| OBJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
competencies en termes d’innovacié, en contextos |

1 (P1): Quines sbn les caracteristiques que |

| defineixen un instrument que permet als

1 Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

-

(P1.1): Quines
competéncies
professionals

: (P1.3): Quins ambits,
1
1
esdevenen marc
1
|
1

un instrument que permet quines categories i quins
als Equips educatius de | | indicadors configuren les

: (P1.2): Com s’estructura : ]
| [ |
| f !
| ciéncies analitzar ; | competéncies professionals :
| | |

] ]

I”"assoliment de | que afavoreixen la
competéncies en termes innovacié dels Equips
] d’innovacié? educatius de ciencies?
¥

per a la innovacié
dels Equips
educatius?

: (P1.3.1): Quines competéncies '
: professionals afavoreixen la innovacié :
i dels Equips educatius de ciencies :
: segons les aportacions dels ;
' Responsables del GTEMC, d’un grup :
: d’Experts i dels referents teorics? 1

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
| (P1.3.1.1): Quines competéncies '
i professionals afavoreixen la |
,,,,,,,,,,,,,,,,,,, ‘ ! innovacio dels Equips educatius de | [
| (PL3.1.1.1): Quines competéncies | | ciéncies segons les aportacions dels | (P1.3.1.1.2): Quines competencies !
i professionals afavoreixen la | | Responsables del GTEMC i els professionals afavoreixen la '
! , referents tedrics? ! innovacié dels Equips educatius de |
H ciencies segons els referents |
i tedrics?

innovacié dels Equips educatius de
ciéncies segons els Responsables del
GTEMC?

[I-lustracid 6: Organitzacié de les preguntes de recerca de I’Objectiu I.

L'aproximacié al perfil competencial de I'educador de MiICC s'ha construit des del
dialeg entre els referents teorics, les respostes dels Responsables del GTEMC i
I'aportacié d’Experts en I'area. Es per aixd que, per tal de desenvolupar el primer
objectiu, s'ha dissenyat un proposta marc de Competéncies Professionals que
afavoreixen la Innovacio que estructuren un instrument d’analisi configurat en ambits,

categories i indicadors.

L'objectiu Il concreta la finalitat de la recerca i s'orienta a aplicar l'instrument dissenyat
als educadors participants al GTEMC, per tal de determinar la presencia de
competéncies professionals en un grup d'educadors determinat i com les mobilitzen
en els seus contextos professionals. Amb aquest objectiu es pretén respondre a la

pregunta i subpreguntes seglients:
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2. Com es manifesten les competéncies professionals que afavoreixen la innovacio,
en els educadors participants als Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres
de Ciéncia?

2.1. Quina preséncia tenen les Competéncies Professionals que afavoreixen la Innovacio
(CPal) en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacio en Museus i centres
de Ciencia?

2.2. En quin gradient de complexitat es manifesten les Competéncies Professionals que
afavoreixen la Innovacié en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacio

en Museus i centres de Ciencia?

La Il-lustracié 7 presenta la relacid entre la finalitat, I'objectiu Il, la pregunta 2, la
subpreguntes 2.1 i la concrecié de les preguntes més especifiques que integren

aquesta subpregunta.
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Il-lustracid 7: Organitzacié de les preguntes de recerca de I’Objectiu Il, en relacid a la

subpregunta P2.1.
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La Il-lustracié 8 presenta la relacid entre la finalitat, I'objectiu Il, la pregunta 2, la
subpreguntes 2.2 i la concrecié de les preguntes més especifiques que integren

aquesta subpregunta.
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Il-lustracid 8: Organitzacié de les preguntes de recerca de I’Objectiu Il, en relacid a la

subpregunta P2.2.

L'aproximacié al perfil competencial dels educadors participants al GTEMC s'ha definit
a partir d'aplicar I'instrument dissenyat en I'objectiu 1 de la recerca als educadors del
GTEMC. Es per aixd que el desenvolupament de I'objectiu 2, ha permés cartografiar no
només el perfil competencial d'aquests educadors, sind que ha permes representar, a
través d'una proposta fruit del llenguatge cartografic, la cartografia competencial del

GTEMC com a territori intel-ligent.
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Los procesos que enmarcan la
construccion de cualquier mapa
implican siempre una toma de
posicibn  concreta respecto  al
fendbmeno cartografiado (...) No
existe una representacion neutral de
la realidad; desde el inicio, toda
cartografia constituye una toma de
posicién (Paez, 2008).

(Fuller, Buckminster; 1944. World
map on dymaxion projection)

-- Cartografies socials --

El mapa Dymaxion o la Projeccid de Fuller és una projeccié d’'un mapamundi en la
superficie d’un poliedre. Aquesta figura pot desplegar una xarxa de moltes formes
diferents i aplanar-se per formar un mapa bidimensional, i d’'una o altra forma reté la
major part de la integritat proporcional relativa del mapa del globus. Un tret distintiu
del Dymaxion és que no té una adreca que vagi a dalt. Fuller va dir sovint que en
I'univers no hi ha «dalt» i «baix» ni «nord» i «sud» i va associar la representacio dels
mapes habituals amb el nord a dalt i el sud avall com un biaix cultural. Aixi doncs, lluny
de ser simplement descriptius, els mapes imposen una estructura sobre el mén, el

descriuen en termes de relacions de poder i de practiques culturals (Tatay, 2012).

En relacié a aquesta projeccié del mén, la segona part del document esdevé una forma
de posicionar-se davant del cos teoric que sustenta la recerca, per a decidir que és el
«nord» i «sud». lgual que no hi ha una orientacié “correcta” del mapa Dymaxion,
entenem que tampoc hi ha una uUnica aproximacié teorica al moén dels Museus i
Centres de Ciéncia, la innovacid, les competéncies professionals i I'e-a de les ciéncies.
Tot i aixi per a construir el cos teoric que orienta el procés de recerca s’han pres un
seguit de decisions que s’emmarquen en els quatre capitols teorics seglients. El capitol
4 aprofundeix en el context actual de canvi. El capitol 5 situa la innovacié com un repte
per al context actual. El capitol 6 planteja la innovacié com un repte per a I'e-a de les
ciencies. | finament, el capitol 7 fa una proposta de perfil competencial innovador per

als professionals de I'educacié en els Museus i Centres de Ciéncia.
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La Il-lustracié 9 mostra I'estructura d’aquesta part.
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i .,
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[I-lustracié 9: Organitzacié de la Part Il.

26



CAPITOL 4. EL CONTEXT. UNA SOCIETAT DE
CANVIS | OPORTUNITATS

En aquest primer capitol del marc teoric es descriu com el context actual esdevé una
realitat canviant que planteja noves exigéncies socials. Per a fer-ho, el capitol
s’estructura en dos subcapitols (veure Il-lustracié 10). El subcapitol 4.1 es dedica a
presentar a grans trets quines son les caracteristiques del context actual que posen en
crisi la configuracié actual, el canvi en el paper del coneixement i les necessitats
formatives actuals de la ciutadania. | el subcapitol 4.2 presenta els principis de la
complexitat com una oportunitat per a donar resposta a aquests canvis socials.

La Il-lustracié 10 exposa |'organitzacié del capitol 4 en relacio a I'estructura de la Part-Il.

Subcapitol 4.2
Els principis de la
complexitat com a
oportunitat

| Subcapitol 4.1 ]
| Unaaproximacio al 1
1 contextactual |

Capitol 4 |

EL CONTEXT. UNA 1
SOCIETAT DE CANVIS | 1
REPTES !

————— -—— = ol

Part |l I

—-— e . e

II-lustracié 10: Organitzacié del Capitol 4.
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4.1. UNA APROXIMACIO AL CONTEXT ACTUAL

El conjunt de canvis que viu la societat actual, posen sobre la taula la permanéncia
d'aquest estat d'intermiténcia com a "normal" (Bauman, 2008). Un repte que planteja
deixar d'entendre el mén com una estructura estatica, fixa i amb unes regles de joc
ben definides, per entendre'l en clau de procés, construccid, relacions i xarxes. En
paraules del llenguatge cartografic, es tracta de deixar d'entendre la realitat com un
mapa tancat i limitat, per entendre la realitat tan poliedrica com ens atrevim a pensar-
la, admet tantes lectures com siguem capacos de fer (Paez, 2008).

Des d'aquesta perspectiva, els canvis economics, politics, socials i culturals responen al
paper cada vegada més destacat del coneixement (Tedesco, 2003). Segons Giddens “la
gliestio no radica en que existeixi un mon social estable per a ser conegut, siné que el
coneixement d'aquest mon contribueixi al seu caracter canviant i inestable” (Giddens,
2008). El canvi en la naturalesa del coneixement, qiiestiona també |'anomenada
"societat del coneixement". Un canvi que amb paraules del filosof Daniel Innerarity
(Innerarity, 2010), es podria concretar amb la pregunta “com saber si aix0 que tenim
davant és una societat del coneixement i de la innovacié o, senzillament, quelcom que
se li assembla?”.

La denominacid de la societat actual com a "societat del coneixement", o "societat de
la informacié" ha guanyat molts adeptes entre els autors que es dediquen a les analisis
prospectives. Innerarity (Innerarity, 2010) qliestiona “n'hi ha prou que hi hagi ciéncia i
moda, canvis i novetats, patents i productes derivats, emprenedoria i transgressio
perque poguem parlar d'una societat del coneixement i la innovacié?”. Anthony
Giddens (Giddens, 2008) va conceptualitzar aquest paper del coneixement a través de
la categoria de reflexivitat que, segons les seves analisis, és el tret central de la societat
actual. El procés de modernitzacio de la societat ha ampliat els ambits de reflexid fins a
arees tradicionalment regulades per la tradicid (Tedesco, 2003). Aquesta centralitat del
coneixement va inspirar inicialment algunes posicions optimistes sobre el futur de la
societat, ja que la idea segons la qual el desenvolupament cognitiu té alguna influéncia
en les conductes i el comportament de les persones ha estat sempre a la base de les
propostes de canvi social. Actualment, pero, la possessid del coneixement esta en
gliestionament. El saber, entés com la capacitat de comprendre I'entorn a través de

I'acumulacié d'informacié i experiéncies, és quelcom que ja pertanyia als nostres
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avantpassats. Un estudi publicat a la revista Science (Hilbert & Lopez, 2011) il-lustra el
creixement exponencial que pateix la informacid (digital) actualment “la quantitat
d'informacié que es genera supera la capacitat fisica d'emmagatzemar-la. | aixd suposa
haver de decidir quina informacié s'emmagatzema i quina s'elimina”. Es aixd societat
del coneixement? O és una societat que exigeix un nou paper al coneixement? Es aqui
on rau la questio important, quin hauria de ser aquest nou paper del coneixement en
una societat que, a priori, es distingeix de totes les anteriors precisament per aixo
(Innerarity, 2010).

Els adeptes al conceptes de la societat del coneixement han fet multiples
aproximacions al terme. En el moment actual entenem, pero, que el coneixement
irromp en la societat en la mesura que és capa¢ de convertir-se en el vector que
orienta la incertesa del present. Aixi doncs, podriem dir que parlem de societat del
coneixement quan la gestid del coneixement es converteix en la forma més rellevant
de treball en les societat avangades, i impregna qualitativament tots els ambits
essencials d'una societat.

Sota aquestes premisses no podem parlar de res més que d'un coneixement complex,
gue ens permeti establir relacions entre els diferents ambits d'actuacié que la societat
demana, per tal de poder actuar-hi amb la complexitat que els fenomens del mdn
requereixen. Segons Morin (Morin, 1994) “la intel-ligéncia que només sap separar
atrofia les facultat de comprensid i de reflexid, i elimina aixi les possibilitats d'un judici
correcte o d'una perspectiva a llarg termini”. L'aproximacié global descrita, on es fa
evident l'excés d'estimuls informatius sota I'aparenga de coneixement, planteja la
necessitat de filtres interpretatius que generin un coneixement nou. El saber que esta
modificant actualment les nostres societats no és el saber antic, acumulat i irreflexiu,
sind el saber nou. | aquest coneixement requereix processos actius d'aprenentatge
(Innerarity, 2011).

En definitiva, I'exigéncia social per un saber nou, per un canvi en el paper del
coneixement, demana un canvi en el paper de I'educacid. Aquest canvi es reflecteix
també en el canvi que ha patit l'ideal de formacio de I'ésser huma al llarg de la historia.
En les societat premodernes, aspirava a ser "perfecte", després va intentar estar ben
"format" i més recentment havia de ser "critic". En un moment d'obsolescéncia

informativa i on la mateixa critica pot arribar a estereotipar-se, l'ideal de formacio s'ha
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desplagat cap a la "creativitat" (Innerarity, 2010). La ciutadania ha de treballar per un
coneixement revisable i revisat, ha de desenvolupar la seva capacitat d'aprendre,
acompanyada inseparablement i evidentment de la ignorancia (Castifieira & Lozano,
2012). Per tant, I'educacié i I'aprenentatge es converteix en un fet inacabable, continu
i al llarg de la vida. En paraules de Bauman (Bauman, 2007) “necessitem I'educacié al
llarg de la vida per tal que puguem prendre decisions. Perd necessitem encara més

salvar les condicions que ens donen aquesta possibilitat i la posen al nostre abast”.

4.2. ELS PRINCIPIS DE LA COMPLEXITAT COM A
OPORTUNITAT

Aquest nou paper del coneixement comporta plantejar-se quin model de pensament
vinculat als canvis de la societat esdevé optim i necessari.

El pensament complex emergeix com una necessitat de reforma del pensament
determinista propi de la modernitat. El pensament complex pot ser una forma de
veure i actuar sobre el mén que pot superar I'aproximacié determinista i orienta la
transformacié social (Bonil, 2005). El pensament complex (Morin, 1994) uneix i
interrelaciona allo qué el pensament classic aillava seguint el principi de simplicitat,
separacio i especialitzacid. Un pensament complex que no pretén ser Unicament global
i holistic, sind un pensament que interrelaciona les entitats que es configuren des
d’uns limits oberts a fluxos i a la vegada tancats per no dissoldre les propies entitats
(Calafell, 2010). En aquest sentit, I'aposta per un canvi de pensament des de les
aportacions de la complexitat no vol dir abandonar ni renunciar al bagatge cultural i
social del pensament classic, siné que enriqueix i reformula el pensament des de noves
relacions (Morin, 1994).

L’estil de pensament complex es situa dins de I'estructura més amplia el paradigma de
la complexitat com una forma de construir models explicatius del mén a partir de
noves regles, una forma de prendre opcions davant del mén i una forma d’actuar des
d’una perspectiva transformadora. Un paradigma que assumeix els tres principis
epistemics de la complexitat: el principi sistemic, el principi dialogic i el principi

hologramatic (veure Il-lustracié 11). Entenent que finalitat de la recerca és partir dels
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principis de la complexitat com a referent teoric per a orientar el disseny de
I'instrument d’analisi i la seva aplicacio, pero no ho és fer una aportacio teorica en el
camp de la complexitat, en el marc teoric de la present recerca es fa una breu
aproximacio teodrica a I'ambit i es remet al lector a treballs d’investigacido que hi han

aprofundit ampliament i amb els que compartim el marc (Bonil, 2005).

: Principi sistemic 1
_____ 1 -—— = = d
| PRINCPIS |

EPISTEMICS DE LA
COMPLEXITAT

I

1 1 1 1
I Principi dialogic | 1 Principi hologramatic 1

Il-lustracid 11: Principis epistemics de la complexitat.

El principi sistémic possibilita veure el mén com un conjunt d’elements que

s’interrelacionen, s’organitzen i es reorganitzen constantment, en forma de xarxes
obertes.

Aquest principi posa en relacio el coneixement entre el tot i les parts. Esta inspirat en
la teoria de sistemes de Bertalanffy (Bertalanffy, 1982) que defineix un sistema com un
conjunt d’elements que mantenen una relacio entre ells i que interaccionen de forma
conjunta amb el seu entorn. En un sistema el tot és a ’hora més i menys que la suma
de les parts: “el tot és més que la suma de les parts”, “el tot és menys que la suma de
les parts” i “el tot és insuficient” (Morin, Ciurana, & Domingo, 2003).

La idea que el tot és més que la suma de les parts ens porta a considerar el concepte
de relacio, emergencia i limit. La idea de relacié posa en evidéncia que qualsevol
sistema es constitueix a partir de les relacions que s’estableixen entre les parts que el
formen. Un cop establertes les relacions apareix el concepte d’emergencia com el
conjunt de possibilitats d’evolucio que té el mateix sistema i les parts que el formen a

partir de les relacions que s’estableixen. | a la vegada que apareixen emergencies
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apareixen els limits ja que el propi sistema possibilita unes emergencies i a la vegada

no permet el desenvolupament d’altres (Bonil, 2005).

El principi dialdgic possibilita entendre les dinamiques de les xarxes obertes,
determinades pel principi sistemic. Aquest principi possibilita unir i establir relacions
complementaries de dos elements que a priori poden semblar contraposats, pero que
a I’hora de la veritat sén indissociables i indispensables per a comprendre una mateixa
realitat (Morin, 2001). La dialogica ens permet fer aquesta relacié com a forma
d’integracio d’elements antagonics per a entendre la complexitat dels fenomens. |
alhora ens aporta una visié dinamica de la realitat a partir del constant dialeg entre
antagonics. Vida i mort, autonomia i dependencia o dins i fora son exemples d’eixos
dialogics. La dialogica ajuda a fugir del reduccionisme per a veure els fets del mén com
a espais de confluencia de perspectives. Des de la dialogica, el repte fonamental és
centra en escoltar a I'altre. No es cerca I'equilibri aritmetic d’un hipotetic centre del
continuum que s’estableix entre dos antagonics, sind que permet I'explicacié del
continuum tenint en compte I'existéncia dels dos extrems que sén els que, des d’una

perspectiva integradora, expliquen el mateix fenomen i els elements que el formen.

El principi hologramatic possibilita posar en relacié d’inclusié el tot i les parts. Es a dir,

estableix que el tot esta format per les parts, i a la vegada dins de cada part hi ha el
tot. Des d’aquest principi, els fenomens del mdén passen de tenir una estructura de
xarxa a una dimensio fractal, on les relacions escalars es donen de forma bidireccional
reflectint, en cadascun dels nivells, la complexitat que es ddna a les altres escales
(Bonil, 2005). Per tant, des d’aquesta perspectiva s’assumeix que els fenomens del
mon s’interpreten des de la multidimensionalitat d’escales: micro, meso i macro,
entenen que aquests nivells escalars no sdn excloents, sind que es relacionen de forma
inclusiva. De forma que el nivell micro, meso i macro aporten simultaniament diferents
perspectives escalars d’'un fenomen que es complementen, i que a la vegada, no
perden complexitat en la seva organitzacid i estructura quan es canvia d’escala.

Des de la perspectiva hologramatica existeix una constant interaccidé entre tot i part

gue fa que el sistema estigui en evolucié permanent.
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Els principis de la complexitat es postulen com un marc de pensament, de valors i
d’accio des d’on definir alternatives de transformacié en I'actual context de canvi.
Plantejar les necessitats socials actuals des d’aquesta perspectiva transformadora
ofereix una escenari on els limits es converteixen en oportunitats, i on la creativitat i la
imaginacié esdevenen elements clau per a plantejar noves formes d’actuacié (Mayer,
2002). | en aquest sentit, segur que la cultura de la innovacié i de la intel-ligencia
col-lectiva hi tenen molt a dir i a fer (Larrea, 2010), es fa evident I'emergéncia de la

innovacio com a cartera de valors d’una societat en canvi (Ponti & Ferras, 2006).
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CAPITOL 5. LA INNOVACIO. UN REPTE PER A LA
SOCIETAT ACTUAL

El cinque capitol es centra en la innovacié com a resposta a la necessitat de canvi de la
societat actual. Per a fer-ho aquest capitol s’ha estructurat en quatre subcapitols
(veure Il-lustracié 12). El subcapitol 5.1 centra I’atencié en el paper que juga la innovacié
com a eix vertebrador de la societat. El subcapitol 5.2 presenta i aprofundeix en les
caracteristiques d’un sistema que vol innovar. El subcapitol 5.3 planteja les regles que
estructuren els processos innovadors. | finalment el subcapitol 5.4 exposa les
competencies que hauria de tenir una persona que vol innovar.

La Il-lustracié 12 exposa la posicié d’aquest capitol en relacid a I’estructura de la Part-II.
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| Subcapitol 5.3 ;
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Il-lustracid 12: Organitzacié del Capitol 5.
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5.1. LA INNOVACIO COM A EIX VERTEBRADOR DE
LA SOCIETAT

La nocié de la innovacié com a catalitzadora del canvi (Ponti & Ferras, 2006) apareix
amb forga els darrers anys. La innovacié vol situar-se com a puntal, i fins i tot com a
forma de vida, del nou model de cultura emprenedora i referent social d'exit entrant a
formar part indiscutible de la cartera de valors del mén actual (Ponti & Ferras, 2006).
Tot i aixi el principal mobilitzador de la innovacié hauria de ser la necessitat (Larrea,
2010), i per tant introduir la cultura de la innovacié en els sistemes actuals hauria
d'entendre's com un fet necessari i imprescindible.

La pregunta clau en aquest context és... per on comencem?, com s'impregna
d'innovacio una societat?. | una possible pista és la que ens ofereix Peter Drucker, un
dels pares de la filosofia del management del segle XX, el qual afirma que les
innovacions, especialment les més exitoses, sén fruit d'una recerca conscient i
deliberada d'oportunitats. L'autor situa com “Thomas Edison afirmava que la innovacio
esta constituida per un 1% d'inspiracid, més un 99% de transpiracio (suor, feina dura), i
a la pregunta de com va ser capac d'associar idees per generar una invencié com la de
la bombeta eléectrica, la seva resposta va ser: per trobar la solucid, vaig haver de
descobrir primer 999 formats que no funcionaven” (Drucker, 2002).

Davant d'aquest preludi una de les noves exigencies que la societat del coneixement
planteja, haura de ser la seva capacitat d'innovar, de ser creatius. | aix0 implica
ruptura, és a dir una innovacié radical. Una innovacié que planteja transformacions
gue qlestionen criteris, paradigmes i marcs per fer un salt qualitatiu. Ha quedat
enrere, doncs, la innovacido com a adaptacié o millora. Implica canvis profunds, i per
tant convida a un tipus de vida que no té les seguretats en les quals comodament vivia
fins ara la ciutadania (Innerarity, 2010).

Aixi doncs, si innovar és una necessitat i exigéncia de la societat actual, és important
acostar-se al concepte, i entendre quins han estat els seus principis al llarg de la
historia.

L'aproximacid basica al concepte d'innovar la déna I'Institut d'Estudis Catalans amb la
definicié segiient: v. tr. [LC] Introduir quelcom de nou (en una cosa), i on la innovacio

és: f. [LC] Accido d’innovar; I'efecte. Aquesta definicid situa dos elements molt
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significatius per a entendre el concepte d'innovacio: el canvi i la novetat (Larrea, 2010)
com a base de la definicio.

A partir d'aquesta conceptualitzacié inicial, es fa necessari abordar algunes de les
definicions que s'han utilitzat del concepte. Definicions que sovint sorgeixen del mon

de la gestié empresarial.

La Fundacié COTEC per a la Innovacié Tecnologica es refereix a la innovacié, de forma
molt generica, com tot canvi que genera valor (COTEC, 2014).

La segona edicid6 del Manual d’Oslo (OCDE, 1997), assenyala la innovacié com un
procés pel qual utilitzant el coneixement existent es creen productes o processos, que
son nous o que milloren els ja existents, aconseguint tenir exit al mercat.

La tercera edicido del Manual d'Oslo (OECD, 2005) es refereix a la innovacié com la
implementacid d'una solucié nova dirigida a millorar la competitivitat, el rendiment, el
coneixement i les habilitats.

El CIDEM4 en la seva Guia de gestié de la innovacié (Terré i Ohme, 2002) situava cinc
aspectes per a respondre la pregunta "Qué és la innovacié?": fer alguna cosa nova
(innovacié de producte); una nova forma de treballar (innovacié de procés); aplicacio
del coneixement cientific (innovacié tecnologica); trencament i impacte de mercat
(innovacié de trencament); millora progressiva del producte (innovacié incremental).

| per ultim, la Comissid Europea (Education Council, 2006) parla d'innovacié com a
renovar i estendre la diversitat de productes i serveis, establir nous meétodes i canviar
la gestid i I'organitzacié del treball.

Com ja s’avancgava la diversitat de definicions, aproximacions i accepcions del concepte
d'innovacié tradicionalment han tingut un perfil marcadament economic i empresarial.
| actualment es fa necessari aproximar-nos a la innovacio des d’una perspectiva social.
L’expressid innovacid social té els seus origens en la teoria del canvi social de William
Ogburn al 1923 (Ogburn & Duncan, 1964). Segons aquest socioleg america, el canvi
social tindra lloc en la interacciéd entre dues cultures complementaries: la cultura
material (els artefactes i projectes tecnologics) i la cultura immaterial (les regles i les
practiques que caracteritzen la nostra relacié amb la tecnologia). Molts altres autors

plantegen tesis al voltant d’aquest terme, pero el que esta comunament acceptat és

* Centre d'Innovacié i Desenvolupament Empresarial de la Generalitat de Catalunya.
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que les innovacions tecniques i socials no son alternatives sind que s’exigeixen
mutuament.

Uns dels primers documents que parla amb profunditat d'innovacid social és un article
de I'any 1982, “Les Innovations Sociales”, editat per Presses Universitaires de France
(Chambon, 1982). Inspirada en els plantejaments d'aquest document, neix a Québec la
tradicié de I'analisi en innovacioé social on, des de I'any 1986, el Centre de recherche
sur les innovations sociales (d’ara endavant CRISES) esdevé un espai d'investigacio de
referéncia mundial.

CRISES defineix la innovacié social com "qualsevol enfocament, practica, intervencid,
producte o servei, desenvolupat per qualsevol institucid, organitzacié o comunitat,
I'aplicacié del qual resol un problema, una necessitat o una aspiracio de la societat, tot
canviant les relacions socials o transformant un marc cultural." Es a dir, que aquesta
forma d'innovacid es defineix propiament per la seva finalitat: respondre a reptes de la
societat tot oferint solucions diferenciades. Ja sigui de caracter tecnologic, de
producte, d'organitzacié o de mercat, la innovacié social té sentit en un marc de
desenvolupament ecologic, economic i huma.

Aixi doncs innovar socialment suposa aportar un benefici mesurable a una comunitat i,
per tant, requereix d'una definicié clara del seu impacte potencial i del seu cicle de
vida. La innovacid social sovint és el resultat d'un esfor¢ col-lectiu, on el motor rau en
la voluntat de compartir i transferir coneixement, d'estendre la innovacio

desenvolupada al major nombre possible de persones, espais i sistemes.

5.2. LES CARACTERISTIQUES D’UN SISTEMA
INNOVADOR

La capacitat d’innovar que la ciutadania planteja a la societat actual un canvi en la
propia organitzacié. La societat esta cridada a configurar-se en comunitats
d’aprenentatge o, altrament dit, en sistemes que generin coneixement. Pero com
caracteritzem un sistema que vol innovar?... les referéncies a la teoria de sistemes
(Bertalanffy, 1982), i al concepte de sistemes intel-ligents (Innerarity, 2010) ens poden

orientar la resposta a la pregunta plantejada.
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Pren rellevancia la definicié de sistemes, entesos com entitats que podem diferenciar
del seu entorn (Varela, 1989). Bertalanfyy (Bertalanffy, 1982)defineix els sistemes com
un conjunt d’elements en interaccié dinamica entre ells i amb I'entorn. La teoria de
sistemes assumeix la rellevancia de la visio holistica dels fenomens, en considerar que
el sistema tot i que estigui integrat per parts, és, actua i s’entén com un tot. Es
fonamenta en el concepte d’interaccid i d’interdependencia, és a dir, en la interrelacid
i influencia matua entre components.

Interpretar el context actual des d’aquesta perspectiva comporta assumir que els
sistemes son oberts, actius, emergents i no determinats (Fonolleda, 2012).

Sén oberts ja que continuament estan sotmesos a un intercanvi amb I'entorn a través
de fluxos d’entrada i de sortida. La definicié d’un sistema comporta establir uns limits
gue donen sentit al sistema i el diferencien de I’entorn. En els sistemes oberts, pero,
els limits del sistema no actuen tant com a fronteres, sind que son flexibles i
permeables per a permetre 'intercanvi.

Sén actius ja que en aquest joc de continus intercanvis i interaccions amb I’entorn, els
sistemes no se situen de forma passiva, sind que es mantenen actius i reactius per
poder portar a terme les seves funcions i garantir la seva existéncia. Entorn i sistema
estan en continua interaccié, de manera que I'entorn modifica el sistema a la vegada
gue els sistema modifica I'entorn.

Sén emergents ja que les interaccions entre els elements i entorn poden desenvolupar
emergencies, és a dir, propietats o patrons de comportament col-lectius que no
semblen implicits en les propietats o comportaments individuals.

| sén no determinats ja que les continues interaccions entre elements i I’'entorn obren
la porta a l'atzar i la incertesa i fan que no puguem determinar amb seguretat

I’evolucié del sistema només a partir de les condicions inicials.

Pensar |'organitzacié de la societat com a sistemes oberts, actius, emergents i no
determinats esdevé una oportunitat per a entendre la seva capacitat de donar
resposta al canvi. Des d’aquesta perspectiva, els sistemes que volen esdevenir
innovadors sén aquells que transformen els conceptes i les estructures en les que

s’han mogut tradicionalment, i aix0 exigeix fer un salt qualitatiu.
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Es podria dir que els sistemes evolucionen quan sén capagos d’augmentar la seva
inquietud estructural. Els organisme i les organitzacions deuen la seva supervivéncia a
la seva disposicié al canvi. La innovacio no es produeix quan s’apropien de continguts
estables sind en la mesura que recomponen continuament les seves estructures
d’observacio i expectativa per avancar cap a alldo nou i desconegut.

Des d’aquesta perspectiva, un sistema que vol innovar requereix noves regles de
comportament per abordar el propi procés de canvi (Innerarity, 2011). Estem parlant

de regles que posen en joc aquesta transformacié social (veure Il-lustracié 13).
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Il-lustracid 13: Caracteristiques d’un sistema innovador (Adaptacié propia (Innerarity, 2011).

En primer lloc, un sistema que vol innovar ha de crear ambients d’incertesa, ja que en
un moment on I'entesa i la seguretat semblen la fita, la clau dels sistemes innovadors
és introduir i/o plantejar alternatives per a generar una incertesa que enriqueixi el seu

caracter evolutiu i la dissensid. Aquesta és necessaria per tornar a observar aspectes

oblidats o desatesos de la realitat.

Ha de dissenyar el coneixement, ja que en un context d’excés d’informacio la clau dels
sistemes innovadors és dissenyar el coneixement per a fer de la informacié quelcom
intel-ligent. Les informacions ja no ens serveixen de res: han de ser filtrades,

configurades i estructurades, i per aixo és clau saber on és el saber.
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També ha de crear marcs de governanga col-lectius, ja que en una societat
democratica, la clau dels sistemes innovadors és gestionar-se amb marcs de
governanga que potenciin la capacitat col-lectiva. | en aquest sentit, el lideratge que
necessiten aquests sistemes respon a un poder compartit que permeti

I'autoorganitzacié.

Alhora ha de gestionar totalitats complexes que interactuen, ja que en el marc de
I'organitzacié de sistemes la clau dels sistemes innovadors és entendre’ls com a

sistemes complexos. En aquest sentit, la cooperacié ben organitzada és el millor

instrument per augmentar la capacitat i saviesa general.

Ha de regular les regles obertes a revisio, ja que en el marc de definicid dels sistemes,
la clau dels sistemes innovadors és entendre’s sempre des de la propia inquietud
estructural. La seva supervivencia i evolucidé es deu a propia voluntat i disposicid a

I'obertura, al canvii a la revisié permanent.

El sistema ha de creure en ser un mateix, ja que en la idea de formacid i autenticitat la
clau dels sistemes innovadors és la capacitat de creure i pensar per si mateixos,
assumint que la innovacié veritable es vincula al propi error o a la ingenuitat

(consciéncia del propi no-saber).

Ha d’apostar per la condicié de diversitat, ja que en el marc de la composicié dels
sistemes, la clau dels sistemes innovadors és que un conjunt de persones que
d’entrada son totalment diferents, siguin capaces de generar, gracies a la seva
diversitat, quelcom més intel-ligent que elles individualment considerades:

intel-ligeéncia col-lectiva.

També ha d'utilitzar el saber com a mode d’operar, ja que en la transicid de les
organitzacions i sistemes cap al coneixement, la clau dels sistemes innovadors es

tradueix en el fet que el saber irromp amb pes creixent com a mode d’operar. El saber

tradicional perd importancia enfront del saber expert, i alhora aquest es fa insuficient.
El saber que gestionen els sistemes innovadors no és el saber antic, acumulat i
irreflexiu, sind el saber nou (un coneixement revisable i revisat).

En la seva quotidianitat ha de proliferar I’accio propia de la ciéncia, ja que en la forma

de fer la clau dels sistemes innovadors és institucionalitzar mecanismes de reflexié en

tots els ambits. Aquests mecanismes reflexius es diferencien de la forma de fer del
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passat pel fet que les experiencies no es fan ni es reben “passivament” siné de manera

prospectiva i innovadora, selectivament i reflexiva.

| per Ultim, ha de produir desconeixement en qiiestionar allo tradicional, ja que en la
gestid del coneixement, la clau dels sistemes innovadors és “produir” desconeixement
en la mesura que qliestiona i desestabilitza les orientacions tradicionals. | en aquest
sentit, cal entendre que la ignorancia no és un deéficit en la presa de decisions, siné una

oportunitat per a I’accio creativa

Els sistemes innovadors doncs tenen la capacitat de distanciar-se de les propies
rutines, d’allo ja conegut, dels estereotips i de no acomodar-se amb el que ja es té. Per
aixo el risc, la responsabilitat i I'aprenentatge esdevenen tres pilars clau de la seva
configuracio. Tres pilars que es converteixen en imperatiu del dinamisme social i del

propi protagonisme com a agents de canvi.

5.3. LES REGLES QUE ORIENTEN ELS PROCESSOS
INNOVADORS

Els apartats anteriors ja han exposat com el concepte d’innovacid es caracteritza per
tenir un ampli marc de referéncia, que pot arribar a projectar grans dosis d’ambiguitat.
Tot i aixi, un acord al que sembla haver arribat la literatura al respecte és la idea de la
innovacié com a procés. Un procés que marca una manera d’actuar determinada per
als sistemes innovadors i projecta una cultura especifica en les organitzacions que
volen esdevenir innovadores. Pero quines regles orienten els processos innovadors?...
les referéncies als principis de la innovacié (Larrea, 2010) poden orientar-ne la

resposta.

Al llarg dels anys la falta d’'una definicidé prou estructurada i acordada del concepte
d’innovacid, ha portat a entendre aquest terme com una activitat de moda que ha
resultat atractiva socialment. Sota el paraiglies de “innovacio i creativitat” o “activitat
emprenedora” s’han acollit diversitat d’aproximacions al concepte que sovint han

simplificat la complexitat de la innovacié. Alhora també s’ha produit una identificacio
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de l'activitat innovadora amb activitats estimulats, atractives i lidiques, deixant de
banda un elements clau en el discurs de la innovacié que és el treball dur. Des
d’aquesta perspectiva, la rellevancia dels processos de treball han estat clau per a
entendre el sentit de la innovacid. | és aqui on pren sentit la definicié d’uns principis

gue orientin els processos innovadors (veure ll-lustracié 14).
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[I-lustracio 14: Principis que orienten processos innovadors (Adaptacio propia (Larrea, 2010).

Estem parlant d’uns principis que posen en joc una forma de fer i d’entendre la
innovacio. En primer lloc, els processos innovadors s’han de desenvolupar entenent
gue la innovacid és un concepte obert, ja que només es pot entendre des d'una
vessant d'obertura, ja que innovar suposa estar obert a la discussio, al canvi: a la
imperfecciéd per a perfeccionar. La innovacié sacrifica la comoditat d'alldo que ja es
coneix, per tal d'assumir els riscos d'obrir-se a nous escenaris superant la por d'allo
nou.

Alhora els processos innovadors s'inspiren en la naturalesa i I'entorn, ja que el context
i entorn quotidia esdevenen escenaris inspiradors per a la innovacid. Innovar suposa
buscar que pot tenir de nou allo quotidia, que ens pot sorprendre.

Per altra banda es reconeix i posa en valor la diversitat, ja que la diversitat i el

contacte amb d'altres esdevé un espai d'enriquiment que permet transformar i
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innovar. L'espai fronterer entre disciplines, punts de vista o persones, per exemple, fa
emergir la innovacid. Aixi doncs, els espais de contacte o la cooperacio, son elements
clau per a innovar.

S’aposta perqué es produeixin en tots els ambits, no només els productes, ja que si bé
tradicionalment s'ha associat al desenvolupament tecnologic, s'ha demostrat que la
innovacido no només és en aquest ambit sind que les possibilitats d'innovar es troben
en totes les facetes de qualsevol activitat: el disseny, la forma d'organitzar-se, el
metode de treball, les activitats a desenvolupar, etc.

La innovacié suposa transformacio, implica trencament, ja que un aspecte
imprescindible per a innovar és la transformacié. Per a innovar cal que els processos
trenquin l'ordre establert de les coses, confrontar-lo, per tal de copsar un nou ordre.
Innovar, com bé s'ha descrit anteriorment, suposa abandonar alld conegut per assumir
la incertesa.

Els processos innovadors també es recolzen en la qualitat per a construir
I'excel-léncia, ja que un dels aspectes clau per a conceptualitzar la innovacid és la seva
relacié amb la qualitat i I'excel-léncia, dos elements que es necessiten mituament per
a innovar. Tot i aixi, actualment la cerca de I'excel-léncia, a través de la qualitat, ha
deixat de ser suficient. | demana de la societat nous camins per a trobar |'excel-lencia,
on la innovacio hi tingui un paper rellevant.

La innovacid busca resultats i necessita medir-se, ja que tots els esforcos per a
conceptualitzar la innovacié es fan necessaris també a I'hora de medir-ne els seus
resultats. Tot procés d'innovacié necessitat ser util, servir per a alguna cosa, si no es
pot medir segurament no sabrem ben bé de quée estem parlant. La innovacié ha
esdevingut un valor reconegut per al mercat i la societat, i per tant necessita
d'instruments que permetin mesurar-la: com no hem de ser capagos de mesurar la
innovacio, si som capagos de mesurar el temps?.

La innovacié assumeix que la mida no és excusa, ja que si bé tradicionalment la
innovacio s'ha associat més a I'ambit tecnologic, sembla que també s'ha relacionat més
amb grans institucions i/o organitzacions amb estructures solides. Tot i aixi, aquest
associacid no és certa. Totes les organitzacions, grans i petites, tenen alguna cosa a dir

i a fer respecte a la innovacid. Innovar és cosa de totes/es.
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En els processos d’innovacio es comparteixen valors per a generar cultura, ja que dins
d'una institucié esdevé un eix clau per a generar cultura d'institucié. Incorporar en la
quotidianitat de la institucid els valors de la innovacid, constitueix un avantatge
fonamental per a que emergeixi I'avantatge competitiu que posa en valor la institucié
en el mercat.

| finalment, sén processos que posen a la persona al centre, ja que tothom és agent
innovador, i el repte de tota estrategia d'innovacié hauria de ser posar en valor la

persona, ja que el nucli de qualsevol projecte és ella, i ho ha de ser de forma activa.

Aguests principis al voltant de la innovacid esdevenen la clau per a entendre I'esséncia
dels processos innovadors. Aquests aspectes ens porten a entendre la innovacié com
un procés continu que contempla la seleccid, organitzacié i utilitzacié innovadora
(Barraza, 2010a, 2010b) d'elements vinculats a la gestié institucional, a la gesti6 dels
processos de treball, i a la gestié de I'impacte en el medi. Concloent, doncs, parlar
d'innovacio suposa aprendre a viure en la inestabilitat, en el canvi constant (Senge,
2000), i entenent que tot procés d'innovacié és diferent: no risk is the highest risk of all

(Wildavsky, 1979). linnovar és aix0, arriscar-se.

5.4. LES COMPETENCIES D’UNA PERSONA
INNOVADORA

No es pot parlar d’innovacid sense subjecte i, per tant, no es pot construir una
organitzacié innovadora, desenvolupar un procés innovador o parlar de sistemes
innovadors al marge de la persona. Totes i cadascuna de les persones som agents
d’innovacid i el repte és ser-ne agents actius. Innoven aquelles organitzacions basades
en la persona, ja que innovar no és exclusiu de les maquines i la tecnologia. Pero
quines competencies ha de tenir una persona que vol innovar?... les referéncies a
I’analisi competencial de la persona innovadora (Ponti & Ferras, 2006) orienten la

resposta.
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Si és tant important el valor de la persona també ho és, per a qualsevol sistema que vol
esdevenir innovador, el desenvolupament personal i professional. Aquest paper té a
veure amb la seva competencia personal. Estem parlant d’aptituds i actituds que
permetin a la persona desenvolupar els processos innovadors que genera el sistema
del que forma part. Des d’aquesta perspectiva, la rellevancia d’identificar les
competéncies que hauria de posar en joc una persona innovadora és clau per a
determinar la configuracié dels sistemes. | és aqui on pren sentit la definicié d’unes
competéncies que defineixen un cert perfil de la persona innovadora. Seguint la
proposta de Franc Ponti i Xavier Ferras (Ponti & Ferras, 2006) aquest perfil s’organitza
en tres grans grups: les competéncies psicologiques, les competéncies

comportamentals i les competéncies técniques (veure Il-lustracié 15).
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! regula idees; Actitud transgressora; Actitud D
! aventurera; Lideratge creatiu. b

Coneixment de métodes creatius;
Coneixement de processos d'innovacio.

Il-lustracidé 15: Competéncies persona innovadora (Adaptacio propia (Ponti & Ferras, 2006).

Les competéencies psicologiques fan referéncia a aspectes cognitius o emocionals poc

observables directament perd que constitueixen la base psicoldogica que permetra

generar conductes de caracter innovador. Dins d’aquest grup de competéncies trobem
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I'autoconeixement, per a reconeixer aquells aspectes personals que afavoreixen el

potencial innovador. L’automotivacio elevada, per a afavorir que la persona esdevingui

innovadora. La curiositat mental, per a desenvolupar una personalitat creativa. Sense

curiositat els processos de treball esdevenen rutinaris, i no afavoreixen I'emergeéencia

de la innovacié. El pensament logic & lateral, per a potenciar la resolucié de problemes

i/o la generacié d’'idees. Una persona és lateral en el pensament quan no s’utilitza la
logica i es fa un salt disruptiu que trenca les regles del pensament convencional. | la
intuicié & Rad, per a anar més enlla de I'analisi detallada i racional de la informacio

que es posseeix.

Les competéncies comportamentals es refereixen a aspectes directament
observables, és a dir, a la conducta caracteristica de les persones innovadores. Tot i
gue algunes d’aquestes competéncies es poden desenvolupar a través de
I’aprenentatge, normalment tenen el seu origen en I'educacié i I'entorn individuals.

Dins d’aquest grup de competencies trobem la conversiéd de problemes en focus

creatius, per a desenvolupar un treball que esdevingui creatiu. La persona innovadora
té molt clar cap on vol anar, fugint d’un cami tancat i dogmatic, pero amb la capacitat

de percebre els camps d’accié on es vol treballar. La recerca regular d’idees, per a

convertir la innovacié en un habit i una manera de ser. L’actitud transgressora, per a

saber i poder anar més enlla dels convencionalismes marcats per la realitat i per les

circumstancies que ens envolten. L’actitud aventurera, per a gaudir d’un cert risc en les

activitats quotidianes. Es dificil que hi hagi innovacié sense risc creatiu. | el lideratge
creatiu, per a aconseguir encomanar uns determinats valors a les persones que lidera,
dirigeix o coordina. La caracteristica clau d’aquest lideratge es centra en la forga,
I’'apassionament i la il-lusié amb la que s’actua.

| per ultim, les competéncies técniques tracten els aprenentatges, molt dificils
d’adquirir sense influencia externa que els faci possibles, i que permeten obtenir el
maxim de profit de les competéncies psicologiques i comportamentals. Dins d’aquest

grup de competéencies trobem el coneixement de métodes creatius, per a generar més

i millors idees ja que acceleren el pensament lateral i permeten estructurar I'activitat

creativa afavorint uns millors resultats. | el coneixement de processos d’innovacié, per

a afavorir el treball innovador. Rarament la innovacié esdevé un procés espontani, per

tant es fan necessaris estrategies d’innovacio ben concebudes i desenvolupades.
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Aquestes competencies remarquen la importancia de I'actitud de la persona a I'hora
d’innovar, més enlla de la qualificacio técnica i/o professional que tingui. Ens porten a
entendre la persona innovadora com la pega que articula i lidera el canvi. Sense obviar
la rellevancia dels sistemes innovadors, apostar per innovar és en gran mesura apostar
per I'individu, reivindicar la figura de la persona i fins i tot el seu caracter menys
racional i més passional (Cornella & Flores, 2006).

Els principis de la innovacié es postulen com un marc de governanga per als contextos
gue volen transformar i liderar el canvi social. | en aquest sentit, la preocupacié per
entendre com som capag¢os d’organitzar-nos al servei de la innovacid, ens porta a
plantejar-nos el repte de la innovacié a nivell col-lectiu. Estem parlant de sistemes
innovadors que necessiten posar al centre la persona per a que en cooperacié amb
d’altres, puguin progressar i desenvolupar processos innovadors. | en aquest sentit,
plantejar la innovacid des d’una concepcié de sistemes innovadors és la que dona
sentit col-lectiu a les competéencies personals que posa en joc cadascuna de les
persones que configuren el sistema. Les persones son les que formen els sistemes i,
per tant, les que posen en valor el seu caracter i potencial real.

Es fa evident que el context actual (i futur) en que vivim necessita ser abordat des de la
innovacié com a eix vertebrador. Un context on la informacid, el coneixement i la
necessitat de saber nou per part de la ciutadania demanda de noves formes d’educacid
i nous plantejaments educatius. Un escenari que dibuixa com una educacié oberta a la
innovacio pot esdevenir una estrategia catalitzadora dels canvis i les transformacions
(Calafell, 2010), i alhora una oportunitat per a repensar des de la mirada de les
ciéncies, com son els processos d’e-a, les noves formes d’educacid, aixi com els

professionals que formen part dels sistemes innovadors en I'e-a de les ciencies.
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CAPITOL 6. LA INNOVACIO. UN REPTE
(EDUCATIU) PER A L’E-A DE LES CIENCIES

El siseé capitol aprofundeix en una de les necessitat actuals, a partir del que s’ha
plantejant en els capitols anteriors: Equips Educatius que tingui un perfil competencial
gue afavoreixi la innovacié. Per a fer-ho aquest capitol s’ha estructurat en dos
subcapitols (veure Il-lustracié 16). El subcapitol 6.1. es dedica a presentar I'aproximacié
a les competéncies des dels referents epistemologics: els sistemes innovadors, la
innovacio i la complexitat. | el subcapitol 6.2. es dedica a presentar I'aproximacio a les
competéncies des dels referents ontologics: competéncies basiques professionals i
competéncies persona innovadora.

La Il-lustracio 16 presenta la posicio d’aquest capitol en relacié a I'estructura de la Part-
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II-lustracid 16: Organitzacié del Capitol 6.




6.1. UN E-A DE LES CIENCIES PER A LA SOCIETAT
ACTUAL

Des de la revolucid industrial, la societat altament especialitzada i tecnificada ha
configurat una educacié que prioritza I'aprenentatge professionalitzador davant la
formacid generalista. En ella els processos educatius cada cop més ofereixen menys
espais conciliadors entre el mén professional i el mdn social o els interessos individuals
i els col-lectius. Una idea que exposa (Maturana, 1996) quan diu que existeix una clara
diferencia entre el plantejament educatiu segons si es prepara per a intervenir i
participar d’'una comunitat, d’una cultura d’una politica o d’un marc social, o per a
formar professionals que competeixen en un mercat laboral. En el context social
actual, I'educacid cientifica hauria de ser capac¢ de buscar relacions entre la formacio
professionalitzadora i 'educacié per la ciutadania fugint de la rigidesa estrictament
curricular (Speglich & Amorim, 2012). Entenent que aquesta relacié és una necessitat

per a que I'educacio esdevingui una plataforma per a impulsar el canvi social.

6.1.1. Les competéencies com a via per a formar

ciutadans.
Les grans transformacions tecnologiques, economiques i socials a les acaballes del
segle XX van alterar radicalment I'organitzacié de I'activitat laboral. | ates el caracter
d’aquestes profundes transformacions, calia desvetllar, mobilitzar i educar totes les
intel-ligencies ciutadanes, tant en el pla individual, com en el politic, economic i social.
En aquest context, la formacié continuada tenia el repte de propiciar en els ciutadans
“noves estructures de pensament” per sentir-se comodes en aquesta nova cultura de
I'immaterial, abstracta i fugac. Una cultura que els demanara capacitats per a
enfrontar-se a successius canvis professionals i personals. | alhora comenga a obrir pas
a una nova formulacié dels requeriments professionals que passen a expressar-se en
terme de competencies. La competéncia amplia el radi d’accié de la capacitat i de la
qualificacio a la participacid en I’entorn professional i també a I'organitzaciod del treball
i a les activitats de planificacid; és a dir, als nous requeriments professionals, derivats
dels canvis produits en les logiques de produccid i en els sistemes d’organitzacié del

treball.
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La necessitat de conceptualitzar el terme de competéncia ha provocat I'aparicié de
definicions i aproximacions diverses, generalment complementaries, tot i que amb
diferéncies significatives que les fan particulars. Tot seguit es presenta una revisié de
cinc d’aquests aproximacions que permet reconeixer els aspectes clau del terme
competencia.

McClelland (McClelland, Winter, & Fernandez Cepero, 1970) és citat com el
responsable de I'origen del concepte. La seva definicid es centra clarament en la funcié
de la competéncia i, de forma indefinida, ho relaciona amb la qualitat dels resultats del
treball. Defineix la competencia com una forma d’avaluar allo que realment causa un
rendiment superior en el treball.

Tremblay (Tremblay, 1994) introdueix en la seva definicié de competencia el concepte
d'esquemes operacionals per a referir-se al conjunt de possibles actuacions apreses
amb la finalitat de resoldre una tasca. L'autor defineix el concepte com un sistema de
coneixements, conceptuals i procedimentals, organitzats en esquemes operacionals i
que permeten, dins d'un grup de situacions, la identificacié de tasques-problemes i la
seva resolucio a través d'una accio eficag.

LeBoterf (LeBoterf, 2001) amplia el concepte de competéncia amb la definicid
seglient: Competéncia és la seqliéncia d'accions que combina diversos coneixements,
un esquema operatiu transferible a una familia de situacions (...). La competeéncia és
una construccio, és el resultat d'una combinacié pertinent de diversos recursos
(coneixements, xarxes d'informacio, xarxes de relacid i saber fer).

L'OCDE (OCDE, 2002) a I'Informe DeSeCo (Definition and Selection of Competencies),
definex el terme de competéncia com: La competéncia és la capacitat de respondre a
les demandes i portar a terme les tasques de manera adequada. Sorgeix de la
combinacid d’habilitats practiques, coneixements, motivacio, valors étics, actituds,
emocions i altres components socials i de comportament que es mobilitzen

conjuntament per aconseguir una accio eficient.

| finalment, la Recomanacié del Parlament Europeu i del Consell, de 18 de desembre

de 2006 (Education Council, 2006), sobre les competéncies clau per a I'aprenentatge

permanent [Diari Oficial L 394 de 30.12.2006], defineix la competencia per a
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I'aprenentatge permanent de la forma segiient: Les competencies clau, com a
combinacid de coneixements, capacitats i actituds adequats per a una determinada
situacid, son fonamentals per a tot individu en una societat basada en el coneixement.
Aquestes competencies comporten un valor afegit al mercat laboral, en I'ambit de la
cohesio social i de la ciutadania activa al aportar flexibilitat, adaptabilitat, satisfaccio i
motivacid. Donat que tots els ciutadans haurien d’adquirir aquestes competéncies,
aquesta recomanacio proposa als Estats membres una eina de referéncia per assegurar
que aquestes competéncies clau s'integrin plenament en les estratégies i
infraestructures dels Estats membres i, particularment, en el marc de l'aprenentatge

permanent.

La Taula 1 presenta I'analisi i sintesi d'aquestes definicions aixi com les seves idees
principals. Aquest recull presenta un sintesi dels principals components del terme
competéncia, desglossats en sis eixos clau (adaptacio (Zabala & Arnau, 2007): qué? és
la competéncia; per a qué? serveix; de quina manera? es posa en joc la competencia;
on? es desenvolupa; per mitja de qué? es posa en joc la competencia; i com? es
concreta o desenvolupa. Aquests sis eixos pretenen ser una sintesi alhora que

esdevenen els elements clau que expliquen el concepte.

QUE? és la capacitat o habilitat

L'existencia en les estructures cognoscitives de la persona, de les condicions i recursos per a
pensar, comunicar i actuar. La capacitat, habilitat, domini, aptitud, ...

PER A QUE? d'efectuar tasques o fer front a situacions diverses

Assumir un rol determinat, una ocupacio, una tasca especifica, realitzar accions determinades,
participar en la vida social, politica i cultura de la societat o d'una organitzacid/entitat, resoldre
problemes, fer front a les situacions que es presentin.

DE QUINA MANERA? de forma eficag

Capacitat efectiva, de forma exitosa, eficag, aconseguint resultats i exercicis innovadors,
participacié eficag, mobilitzant a consciencia i de forma a la vegada raida, pertinent i creativa.

ON? en un context concret.

Una activitat plenament identificada, en un context determinat, en una situacié determinada,
en un ambit o escenari de l'activitat professional determinat.

PER MITJA DE QUE? | es fa necessari mobilitzar coneixements, actituds i habilitats

Recursos cognitius, coneixements, aptituds, actituds, models, ......

CoM? al mateix temps i de forma interrelacionada.

De forma integrada, dialogant entre tots els elements.

Taula 1: Sintesi dels principals components del terme competéncia.
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Aguesta aproximacié al terme situa un escenari on la competéncia esdevé un element
indispensable per a un context social que vol esdevenir emergent i innovador, i per
una educacié que vol formar ciutadans i professionals. | alhora planteja que tot i la
diversitat d’aproximacions al terme competencia, existeixen coincidéncies en agrupar
els components del terme en quatre grans ambit lligats al saber, saber fer, saber estar i
saber ser. Ambits que s’han definit com els propis camps d’accié professional (Bunk,
1994).

Des d’aquesta perspectiva, es considera que les competéncies basiques professionals

focalitzen en 4 ambits significatius d’accid (veure Il-lustracié 17).

: Competéncies 1 : Competencies :
I tecniques ! ; Metodologiques
:_ COMPETENCIES |
BASIQUES
I PROFESSIONALS |

____Xx, _____

Competéncies | 1 Competéncies :

| Participatives | : personals I
I I

1 (saber estar) | | (saber ser) |

[l-lustracié 17: Ambits de les competéncies basiques professionals.

Les competéncies técniques (saber) requereixen dominar com a expert els continguts i
les tasques de I"ambit d’accid, aixi com els coneixements i destreses necessaries ,
requerits en un ampli entorn laboral. Les competéncia metodologiques (saber fer)
demanen saber reaccionar als problemes, i trobar vies de solucid i transferir
adequadament les experiencies adquirides en altres situacions. Les competéncies
participatives (saber estar) permeten saber col-laborar amb altres persones de forma
comunicativa i constructiva i també demostrar un comportament orientat al grup i a
I’entesa interpersonal. | finalment, les competéncies personals (saber ser) faciliten
actuar d'acord amb les propies conviccions i assumir els reptes i les responsabilitats

gue plantegi cada context.
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Aixi doncs la competéncia ha d’identificar allo que necessita qualsevol persona per tal
de donar resposta als problemes als que s’enfrontara al llarg de la seva vida. | per tant,
competéencia consistira en la intervencié eficag en els diferents ambits de la vida a
través d’accions en les que es mobilitzen, al mateix temps i de forma interrelacionada,
components actitudinals, participatius, procedimentals i conceptuals. Des d’aquesta
optica, es planteja la necessitat d’entendre els processos d’e-a de les ciencies per
competencies. Tot i aixi, no és suficient, ja que alhora necessitem coneixer quin tipus

d’educacio cientifica ens permet aquest plantejament per competéncies.

6.1.2. La ciéncia escolar com a via per a I’educacio

cientifica.
En ple segle XXI, els plantejaments de la ciencia classica esdevenen insuficients i és per
aix0 que es requereix una ciencia que plantegi I'analisi dels problemes i dels fenomens
del mén des de la seva complexitat (Sanmarti, 2002). Esdevé, doncs, necessari
glestionar-se quin model de ciencia s’ha d’ensenyar a la ciutadania actual, per tal de
poder fer front als reptes dels nostres temps des de la perspectiva de competencia que
s’acaba de plantejar.
Amb aquest plantejament com a base, els principis de la complexitat, exposats a
subcapitol 4.2, esdevenen un bon referent conceptual a [I'hora d’integrar
significativament en els processos d’e-a, aquesta nova forma de pensar el mén (Pujol,
2001).
Sota aquest punt de mira, la ciencia escolar pensada en base als principis de la
complexitat, es planteja capacitar la ciutadania per a construir noves formes
significatives de pensar, fer i comunicar davant dels reptes de la societat actual (Bonil,
Izquierdo, Pujol, & Espinet, 2004).
El plantejament d’una forma de pensar complexa suposa assumir que l'e-a de les
ciencies es vertebra al voltants de models teorics que relacionen les idees principals en
un camp cientific (Bonil et al., 2004). En els quals s’incorporen aspectes dinamics,
d’atzar i indeterminacid i fluctuacions. Uns models tedrics complexos que afavoreixen
una educacié cientifica que interpreta els fenomens del mén com a entitats si

processos. La consideracid d’uns processos d’e-a de les ciéncies que donen emfasi en
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la forma de fer assumeixen que l'activitat cientifica que es planteja I'educacié es
vincula amb el medi mitjangant experiéncies. La ciencies escola potencia contextos
per a dialogar, formular preguntes i hipotesis, obtenir comprovacions i dades,
expressar dubtes i construir explicacions (Calafell, 2010). | una ciéncies escola que
aborda una forma de comunicar fa referéncia a com el llenguatge cientific permet
crear argumentacions, reconstruir les explicacions i expressar noves relacions,
convertint-se en un instrument potent per a canviar la forma de mirar els fenomens
del mén (Mérquez & Pujol, 2005).

Quan la ciencia escola relaciona aquest fer, pensar i comunicar amb una intencid i
finalitat innovadora, el coneixement generat no és arbitrari perqué pot valorar-se en
funcié dels resultats de la intervencié. Es per aquest motiu que la ciéncia escolar que
assumeix els principis de la complexitat té un component significatiu d’accio
transformadora i es pot parlar d’una ciéncia escolar savia (Bonil et al., 2004). Podem
parlar, doncs, d’'una educacio cientifica que és dinamica, evolutiva i oberta als canvis. |
des d’aquesta perspectiva es plantegen algunes implicacions didactiques que en

permeten la seva reformulacié (veure Il-lustracié 18).

r ! i .
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d'Objectiusa ! REFORMULACIO I
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e e 1 | CIENTIFICA I
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: De I'acreditacio a
I aPreguntes | :

la Regulacio de
I'aprenentatge

Il-lustracid 18: Implicacions didactiques en la reformulacié de I’'Educacié Cientifica.
Parlar de formular el curriculum de ciencies des de la complexitat i la ciencia escolar
implica considerar que la finalitat educativa es passa de plantejar per objectius a

competencies. La formulacié de les finalitats en termes d’objectius es mostra
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insuficient per a abordar una educacié cientifica que integra el pensar, el fer i el
comunicar. Per aquest motiu pren rellevancia un curriculum de ciéncies que s’orienta
des de la idea de competéncia. La competéncia permet adquirir les eines necessaries
per a entendre i intervenir en el mén de forma critica i activa. | a la vegada facilita la
relacid entre el context educatiu i els fenomens del mdn, superant les tematiques
tancades i poc significatives (Bonil & Calafell, 2006). Un fet que situa com el treball per
competéncies esdevé un marc per a que la ciéncia escolar esdevingui un espai per a la

formacid de professionals i ciutadans.

La reformulacié de I'Educacio Cientifica en aquesta clau també implica considerar que
la programacié dels processos d’e-a deixa de centrar I'atencié en les tematiques
concretes en que tradicionalment s’ha organitzat el curriculum, i passa a considerar els
fenomens del mén com a punt de referencia de I'organitzacio curricular. Orientar I'e-a
de les ciéncies a partir de fenomens suposa presentar els fenomens des d’una triple
significativitat: per al curriculum, per a I'alumnat i per al context social (Develay, 1992).
Els fenomens es converteixen en una oportunitat per a iniciar els processos d’e-a, ja
gue permeten posar en dialeg els contextos educatius i el medi (Pujol, 2003). Una
programacié que parteix dels fenomens del moén afavoreix la consideracié d’una
ciencia complexa ja que fuig de la imposicid6 d’unes tematiques prefixades i

sequenciades de forma rigida i tancada.

Alhora plantejar una educacié que parteix dels fenomens del mén afavoreix la
connexié amb els models conceptuals de la cieéncia i entendre els processos d’e-a en
termes de modelitzacié (Aliberas, Gutiérrez, & Izquierdo, 1989). | per tant s’opta per
una educacio que considera que el seu contingut no és tant rellevant concretar-lo en
informacions concretes i tancades sind en la configuracié de models amb els que la
ciencia ordena el mén. Des d’aquesta perspectiva I'aprenenetatge de les ciencies
s’entén com un procés de modelitzacid, on pren significativitat la relacié entre els
models conceptuals de la ciencia i els models mentals de I'alumnat. | per tant, els
processos d’e-a s’han de fonamentar en el disseny de mecanismes i eines educatives
que afavoreixin I'evolucié dels models mentals que construeixen els propis alumnes

cap a model conceptuals més complexos i consensuats per la comunitat cientifica
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(Pujol, 2003). L’organitzacié del curriculum de ciéncies per models comporta assumir
gue l'alumnat aprengui els fonaments sobre els que es construeixen els models
conceptuals de la ciencia, i sigui capag d’utilitzar-los per a ordenar, donar sentit al moén

i actuar sobre ell per a transformar-lo.

Des de la perspectiva dels fenomens del mon i els models conceptuals, pren sentit
reformular I’'Educacié Cientifica en termes de preguntes com a oportunitat a estimular
I’'alumnat a indagar en la investigacid i la recerca de respostes (Roca, 2008). | per tant
gueda de banda una educacid cientifica que presenta la ciencia com un saber
enciclopedic i transmissiu que Unicament busca respostes. Un e-a on la idea de procés
és rellevant i on pren significativitat no tant sols les respostes sind la capacitat de
formular bones preguntes que afavoreixin qliestionar-se el moén. Entenent que les
bones preguntes son aquelles preguntes productives que permeten aproximar-se als
fenomens del mén des d’una visié dinamica, focalitzadora i escalar (Mdarquez, Roca,
GOmez, Sarda, & Pujol, 2004). Partir d’'una metodologia que aposti per I'Us de
preguntes productives per desenvolupar en la ciutadania la competéncies per elaborar
i justificar les propies opcions, i alhora integrar en la resposta diversitat de punts de

vista.

| finalment, per afavorir que la ciencia escolar promogui en I"'alumnat I'autoregulacié i
estimuli I'aprendre a aprendre, I'avaluacié com a acreditacié es mostra insuficient. Per
aquest motiu, la reformulacié de I'Educacio Cientifica en termes d’avaluacio passa de
considerar exclusivament I’avaluacié acreditativa a dialogar amb la regulacié
d’aprenentatges. Una regulacié que esta present en tot el procés d’e-a, esdevenint
pensar el que s’esta fent i el que s’esta aprenent des d’un dialeg entre el que ja es
sabia i el que es sap ara (Jorba & Sanmarti, 1996). Una regulacié de I'aprenentatge que
a la vegada considera I'autoregulacié de I'apropiacié dels criteris d’avaluacio i en el que
esdevé significatiu comunicar i compartir com o que s’avaluara entre docent i alumnat.
Una educacio cientifica que incorpora I'avaluacid reguladora permet orientar 'accid i
definir possibles canvis. A la vegada impulsa el procés d’aprenentatge no des de Ila
sancid, sind des de I'aportacié de reflexions que ajuden a aprendre i a pensar sobre el

procés d’aprenentatge (Bonil & Calafell, 2006).
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El plantejament de la ciencia escolar que s’orienta des del plantejament per
competéncies, la consideracié dels fenomens del mdn, els models conceptuals, la
formulacido de preguntes productives i I'avaluacié reguladora permet orientar una
educacié cientifica que és complexa i innovadora. Es a dir, un e-a de les ciéncies que
assumeix els reptes de la societat actual i incorpora una perspectiva dinamica de la
ciéncia i de I'educacio cientifica. Un escenari on la ciéncia escolar pot ser una proposta
i una oportunitat per a orientar el plantejament de les noves formes d’educacié

actuals.

6.2. LA CONSIDERACIO DE NOVES FORMES
D’EDUCACIO: ELS MUSEUS | CENTRES DE CIENCIA

El concepte d'Aprenentatge al Llarg de la Vida (Lifelong Learning), no és un terme nou,
fa molt de temps que es reconeix que I'aprenentatge és un procés que va més enlla de
I'educacié formal. El nivell d'interes d'aquest aprenentatge es va consolidar amb
I'aparicid de textos clau com l'informe Faure (Faure, 1972), el text resultant de les
Jornades Lifelong Learning for All (OCDE, Paris, 1996) o el text Recommendation of the
European Parlament and of Council, on key competences for lifelong learning (Official
Journal of the European Union, 2006) on s’exposava que “The lifelong education
means education resulting from integration of formal, non-formal and informal
education so as to crease ability for continuous lifelong development of quality of life.
Learning is therefore part of life which takes place at all times and in all places. It is a
continuous lifelong process (...)".

En primer lloc, aquesta definicié assenyala un aspecte clau que és la integracid de
I'educacio formal, no formal i informal, uns conceptes que tradicionalment s'han fet
servir, a priori, per a diferenciar el context en el que es desenvolupen les accions
educatives. Perdo que han servit alhora per a determinar una educacié de primera,
segona i tercera ordre.

| en segon lloc, apareix una altra idea clau de I'Aprenentatge al Llarg de la Vida,
I'aprenentatge es converteix en un fet que es pot donar en qualsevol moment i/o lloc.

Davant d'aquests postulats, és evident que es passa a entendre l'educaci6 com
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guelcom permanent, un procés que aposta per afavorir el desenvolupament continu
de la ciutadania (Cobo, 2011). Aquesta perspectiva es proposa desencadenar reflexions
i idees sobre com aconseguir una educacié més pertinent, capag de reduir la fractura
entre alld que s’ensenya des de I'educacié formal i el que el mén demana. Es a dir,
esdevé una oportunitat per afavorir el desenvolupament de la capacitat d'aprendre de
la ciutadania, de generar el coneixement nou que s'apuntava anteriorment.

La societat del coneixement, doncs té el repte d'articular el coneixement dispers en la
societat, donar-li forma i generar aixi la intel-ligéncia col-lectiva que donara fruit al
coneixement nou, a la innovacid real. En paraules de Bauman “diguem-ho sense
embuts: en el mén de la modernitat liquida I'educacié i I'aprenentatge perque donin
fruit, han de ser continus i durar tota la vida. En cas contrari no es pot concebre cap

mena d'educacid o aprenentatge, o totes dues coses alhora.”.

Davant d'aquesta situacid, la diversitat d'institucions amb finalitats socials, culturals i/o
educatives que havien anat adquirint presencia en I'ambit ciutada, han necessitat
replantejar-se la seva funcié educativa. Han passat de ser una organitzacid més a
esdevenir agents educatius de primera ordre. En aquest sentit la ciutat, com a habitat
de la ciutadania, s'ha convertit en el recull d'incomptables possibilitats educadores
construint 'anomenada ciutat educadora.

Avui més que mai, la ciutat, gran o petita, disposa d’incomptables possibilitats
educadores, pero també poden incidir-hi forces i inercies deseducadores. D’una
manera o d’una altra, la ciutat presenta elements importants per una formacié
integral, és un sistema complex i, alhora, un agent educatiu permanent, plural i
poliédric, capag¢ de contrarestar els factors deseducatius (Ciutats Educadores,
2004; Hernandez, Garcia, & Segura, 2014).

El model de ciutat educadora que volem proposar no pretén que es posin a disposicid
de I'escola els recursos que ofereixen les ciutats, siné que la ciutat, tota ella, es posi al
servei de 'educacio. De la mateixa manera que l'instrument essencial per educar per a
la vida és la vida, I'instrument essencial que fa possible la funcidé genuina de la ciutat
com a educadora és la mateixa ciutat, convertida en model de vida bona. El que més
educa és alld que es viu. L'oportunitat que ara tenim, en relacié amb les generacions
actuals i futures, és oferir un model de vida urbana digna, conscient, atenta,

compassiva i de qualitat (Hernandez et al., 2014).
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Aguest escenari educatiu ja el planteja el primer informe de Coombs, La crisis mundial
de la educacion (Coombs, 1971), on es fa émfasi en l'augment de les necessitats
d'aprenentatge de la poblacié mundial a partir de la Segona Guerra Mundial (Pastor,
2009). Els seus successius informes afirmen que I'explosiu creixement de la necessitat
ciutadana per aprendre es relacionen amb un augment i diversificacié de tots els
sectors educatius. La diversificacid del sector educatiu i la descentralitzacio d’agents
educatius (Tedesco, 2003) és doncs un escenari previsible que no s'havia dibuixat fins
al moment.

Situar a primera linia de la ciutat educadora institucions que plantegen l'aprendre a
aprendre, esdevé una modificacio de I'estructura institucional educativa. A partir del
moment en que deixem de concebre |'educacié com una etapa de la vida i acceptem
gue hem de continuar aprenent, sempre, I'estructura dels sistemes educatius i socials
esta sotmesa a noves exigencies (Bauman, 2008; Dubet, 2010; Tedesco, 2003).

Per aquest motiu, més enlla de les portes de I'escola han proliferat gran quantitat
d'institucions que tradicionalment s'havien situat dins I'educacié no formal. Tot i aixi
per la rellevancia, preséncia i forca amb la que s'han posicionat, sembla una rad de pes
per considerar-les institucions educatives de primera ordre. En primer lloc, perque
sovint es regeixen pels mateixos plantejaments educatius i curriculum que I'escola; i en
segon lloc, perqué la generacié de saber, de nou saber, no entén de llocs ni espais.
Alguns exemples d'aquestes institucions son els museus, centres de ciencia, espais
d'educacié patrimonial, centres permanents d’Educacié del Consum, biblioteques,
centres de lleure, centres d'art, etc. espais que amb la seva flexibilitat, obertura i
adaptacié constant (I. Pastor, 2007) volen esdevenir un agent educatiu capag¢ de donar

resposta a lI'expectativa ciutadana.

6.2.1. Una aproximacio a la institucid museistica.
La paraula museu prové del llati museum i del grec museion, és a dir "casa de les
muses". Les muses eren nou deesses germanes que personificaven les arts i les
ciéncies, filles de Zeus i Mnemosina. Aixi doncs, ja des dels seus origens el museion
esdevé un espai dedicat al culte, a I'estudi i al saber (Iniesta Gonzalez, 1994). | un espai

gue té el seu origen en el col-leccionisme, una de les activitats que tradicionalment
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més ha caracteritzat la institucid museistica. Efectivament, el museu tradicional tancat
i elitista, no té res a veure amb els museus actuals, 'aspiracié dels quals és I'obertura
cap a la comunitat i la vinculacié amb aquesta de forma bidireccional (I. Pastor, 2007).

La definici6 de museu s'ha anat modificant a mesura que la societat ha anat
evolucionant. L'International Council of Museums (ICOM), des de la seva creacio al
1946, ha estat I'encarregat d'anar re-escrivint la definicié de museu d'acord amb la
realitat de la comunitat mundial dels museus. Actualment, i d'acord amb els Estatuts
de I'lCOM (International Council of Museums, 2007) aprovats a la 21a Conferéncia

General a Viena (Austria, 2007), la definicié actual és:

Un museo es una institucion permanente, sin fines de lucro, al
servicio de la sociedad y abierta al publico, que adquiere,
conserva, estudia, expone y difunde el patrimonio material e
inmaterial de la humanidad con fines de estudio, educacion y
recreo.”.

Aixi doncs, aquesta definicid assenyala aspectes clau de la institucid museistica com el
servei a la societat, I'obertura al public, la conservacio o I'educacio, I'estudi i el gaudi
del patrimoni. Tot i aixi aquests elements no sempre han caracteritzat aquesta
institucio. Els canvis socio politics que ha patit la societat durant el segle XX han
comportat diversitat de canvis en aquesta institucié cultural (Castellanos, 2008).
Segons autors canadencs (Schiele, B., Perraton, C., & Boucher, 1989) han existit quatre
etapes historiques en |'evolucio dels museus:

Del segle XV a finals dels segle XVIIl es considera I'etapa en la que neix i es
desenvolupa l'objecte de col-leccié. El visitant es dedica a contemplar, i el museu a
exhibir el que emmagatzema i conserva. Seguidament, entre finals del segle XVIII a
final del segle XIX els museus comencen a definir uns criteris en |'organitzacio i
presentacio de les col-leccions. La finalitat dels museus comenga ser la instruccié del
public, a través de la didactica com a instrument de transmissié de coneixement.
Posteriorment, de finals del segle XIX a 1950 és |'etapa de l'auge industrial, i les
societats comencen a esdevenir en la cultura de masses i la societat de consum.
Sembla que el museu comenca a prendre un paper important en I'educacié. | finalment
desde 1950 a l'actualitat és l'etapa de la revolucié tecnologica, on apareixen

museografies plenes d'objectes tecnics que permeten al visitant participar i
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interactuar. El visitant té un paper actiu dins del museu, i el museu té un paper actiu
dins la vida del visitant, és converteix en un agent educatiu més.
Aguesta evolucio, a banda de reflectir el paper que ha anat tenint el museu dins la
societat, posa emfasi en la marcada divisio entre els teorics de la ciencia del museu, la
museologia. Al llarg de la historia hi ha hagut una diferéncia marcada en les tradicions
museologiques. Per tal d'abordar-les, ens fixarem primer en com defineix I'lCOM el
concepte de museologia.
La ciencia del museu. Encarregada d'estudiar la historia i la rad de ser
dels museus, la seva funcio a la societats, els seus sistemes d'investigacio,
educacio i organitzacio, aixi com la relacié amb el medi ambient fisic i

la classificacio dels diferents tipus de museus (ICOM, News Vol. XXIll, n1,
1970, a Castellanos, 2008:105).

Aguesta definicié constata I'evidéncia que la gran diversitat d'institucions museistiques
existents i la gran diversitat de plantejaments que tenen, han fet emergir diferents
museologies a I'hora de concebre el museu (Wagensberg, 2000). | en aquest sentit
(Gémez, 2006) ho exposa clarament: lo que intento defender es la existencia de dos
grandes tradiciones museoldgicas: una anglosajona, la encabezada por Gran Bretafia
(luego por los Estados Unidos), y una de mediterrdnea, encabezada por Francia, y que
lo que una mira en un sentido, la otra lo hace en lo opuesto.

La tradicié anglosaxona es centra en col-leccions preferentment cientifiques, sota una
vessant utilitaria, practica. Aquestes col-leccions volen esdevenir un mitja per assolir
guelcom, una accié en la ciutadania. | la tradici6 mediterrania en canvi, es centra
principalment en col-leccions artistiques dedicades al gaudi i al prestigi. Aquestes

col-leccions esdevenen un fi en si mateixes aconseguint museus principalment estatics.

Dins d’ambdues tradicions existeixen divergencies i contrastos que es posen de
manifest a I’hora d’entendre els museus. En les darreres decades aquests contrastos
han anat desapareixent i comenca a notar-se un procés d’assimilacié de les pautes
anglosaxones per part de Franca i per la tradicid mediterrania, que pretenen

reformular la museologia actual (nouvelle muséologie) (Gémez, 2006).
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6.2.2. Els museu de ciencia com a institucio

educativa.
Segons els Comite especialitzat de I'lCOM (International Council of Museums, 2007)un
Museu de Ciéncia és aquell representatiu de la civilitzacio industrial, que abraga totes
les tecniques i, dins de les ciencies, dona preferéncia a les matematiques, 'astronomia,
la fisica i la biologia.
La gran transformacié que han viscut els museus de ciencia al llarg de la seva historia
permet establir un paral-lelisme amb la transformacié social que ha viscut la societat al
llarg del temps. El periode de reconstruccié social després de la Segona Guerra
Mundial, aporta a aquestes institucions el final de la seva concepcio elitista i aillada, i
ddna pas a una era en que el museu es vol posar al centre de la vida ciutadana (I.
Pastor, 2007). L'educacio, tal i com afirma J.F.Karn, es converteix en un motiu de
preocupacio i objecte d'estudi per molts professionals del museu, aixi com per molts
professionals d'institucions socials i culturals (Karn, 1979). Tot i aixi per tal que aquesta
consciéncia educativa sigui real dins dels museus, es necessita dels mitjans
indispensables per a pensar el museu sota I'Optica educativa, i poder oferir aixi una
bona oferta educativa.
El debat produit en el camp de I'educacié cap a la decada els 60-70 fa que molts
museus de ciencia es plantegin I'Educacid Cientifica amb punts de vista més amplis i
novedosos a com ho havien fet fins al moment (Guisasola & Intxausti, 2000). Fruit
d'aquest debat es produeix I'aparicio dels primers departaments educatius en molts
museus de ciéncia (Santacana, 2005). Tot i aixi, aquests departaments es troben amb
la dificultat principal de convencer a la propia institucio museistica de I'important
paper que hi juga l'educacié, sense deixar de banda els objectius que alguns
consideren primordials: col-leccié, preservacié i investigacié (M. I. Pastor, 2009).
Aquest rebombori i canvi en la concepcio del museu de ciencia trenca amb la imatge
d'equipaments irrellevants, i fa que augmenti I'assisténcia i la seva presencia com a
institucions educatives dins la propia societat (Guisasola & Intxausti, 2000).
Historicament sota el nom de museu de ciéncia® s’han consideren tres tipus

d’institucions que si bé totes centren el focus en la ciéncia i 'Educacid Cientifica,

5 . . . . . .
Al llarg de la recerca es fa servir I'acronim MiCC (Museu i Centres de Cléncia) per englobar totes tres
institucions, ja que no és el focus de la recerca abordar la diferéncia entre elles.
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presenten diferéncies significatives entre elles: els museus de ciéncies naturals, els
museus de ciéncia i tecnologia i els centres de ciéncia (Castellanos, 2008). Els museus
de ciéncies naturals son també coneguts com a museus d’historia natural, i tenen una
gran vocacié cientifica. Sén els primers en destacar el rol educatiu i recercador
d'aquestes institucions. La majoria d'ells conserven la forma del museus tradicionals
tot i que han fet esforgos per incorporar les noves tecnologies en les seves exposicions.
En sén exemples el Muséum d'Historie Naturelle de Paris i el Natural History Museum
de Londres. Per altra banda, els museus de ciéncia i tecnologia sén coneguts per
exhibir els exits cientifics més importants dels diferents paisos. Als seus inicis
segueixen el model del museu tradicional, oferint al visitant grans col-leccions i vitrines
amb col-leccions de minerals, llibres de ciéncia, petites maquinaries i aparells
d'observacié. En sén exemples el Conservatoire des Arts et Métiers, el Deutsches
Museums de Munich i el Science Museum de Londres. | finalment, els centres de
ciéncia son institucions que centren els esforgos en trobar metafores perque el visitant
no sigui només espectador, sind que tingui un paper actiu. L'emfasi d'aquesta institucid
no esta en l'acumulacié d'objectes, sind en la comunicacié d'idees per a demostrar
principis cientifics. En son exemples el Pacific Science Center de Seattle, I'Exploratorium
de San Francisco o I'Ontario Science Center de Canada.

Prenent com a punt de partida aquesta diferenciacid, constatem que els Museus i
Centres de Ciéncia (d’ara endavant MiICC) sén institucions que han anat prenent
consciéncia de la seva funcié educativa (Mayolas, 2002). | que cada vegada més,
aspiren a configurar-se com a espais oberts a la ciutadania amb el repte de ser
educadors potencials (Pastor, 2004). | en aquest sentit és important conéixer quines
han estat les passes educatives dels MiCC per a entendre quée es plantegen actualment
aquestes institucions (seguint (Guisasola & Intxausti, 2000):

A la decada 70-80 els MiCC centren |'aprenentatge dels visitants en el descobriment i
I'experimentacio. Cap a la decada 80-90 les noves aportacions de la didactica de les
ciéncies destaquen que la naturalesa de les ciéncies va més enlla de I'experimentacid, i
és necessari el context teoric i els coneixements previs del visitant. Per aixo molts
museus replantegen les seves estrategies didactiques per deixar que el visitant
construeixi les seves propies reflexions. A la déecada 90 els MiCC s’esforcen per a

coneixer l'impacte en I'aprenentatge dels visitants, i comencen a crear vincles amb la
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comunitat educativa per a reforgar les oportunitats d'aprenentatge dels visitants. | en
ple segle XXI els MiCC estan en procés de (re)definicid. Molts han revisat els seus
objectius i reconeixen el seu compromis institucional per I'educacid de la ciutadania.
Tot i aixi encara esta per veure un esforg institucional generalitzat per estudiar a fons

el paper de la didactica de les ciencies en contextos educatius fora de I'escola.

Aqguest recorregut al llarg dels anys fa que la funcid educativa dels MiCC deixi de
concebre's com una tasca aillada d'un departament concret del museu, i passi a
considerar-se una finalitat global dins la propia institucio. | en aquest sentit, i d’acord
amb la linia de recerca del Grup de Recerca Complex (2014SGR 00543) i amb el paper
de la innovacio com a eix vertebrador de la societat i de I’e-a de les ciéncies, la present
recerca situa I'escenari i el context d’investigacié en els Museus i Centres de Ciéncia, i

com a objecte d’estudi els professionals educatius que en formen part.
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CAPITOL 7. LA PROPOSTA. UNA MARC DE
COMPETENCIES PROFESSIONALS AFAVORIDORES
DE LA INNOVACIO PER A EQUIPS EDUCATIUS DE
CIENCIES

El sete capitol presenta la proposta que es construeix a partir del plantejament teoric
gue s’ha exposat al llarg dels capitols 4, 5 i 6. Aquesta proposta es concreta en els
elements teorics que entren en joc a I'hora de definir el perfil competencial de
I'educador de MiCC, un perfil format per Competéncies Professionals que afavoreixen
la Innovacié (d’ara endavant CPal). Per a fer-ho aquest capitol s’ha estructurat en dos
subcapitols (veure Il-lustracié 19). El subcapitol 7.1. es dedica a presentar la proposta
d’aportacions ontologiques. | el subcapitol 7.2. es dedica a presentar la proposta
d’aportacions epistemologiques.

La Il-lustracio 19 presenta la posicio d’aquest capitol en relacié a I'estructura de la Part-
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7.1. PROPOSTA D’APORTACIONS ONTOLOGIQUES

A I'hora de definir perfil competencial de I'educador de MiCC es planteja un marc de
Competencies Professionals afavoridores de la Innovacié que aquest hauria de
mobilitzar en el context professional. En primer lloc, aquestes competéencies s’aborden
sota I'Optica de 'ontologia, ja que situen les competéncies basiques de la persona, en
concret de I'educador de MiCC, per a desenvolupar un perfil competencial innovador.
Un perfil que integra els reptes de la innovacié que es plantegen al CAPITOL 5 i que es
contextualitza en els MiCC com a institucié educativa que es planteja el canvi i la

transformacid per dotar de valor a I'e-a de les ciencies.

7.1.1. El perfil competencial des de |les
competéncies basiques professionals
El perfil competencial de I'educador de MICC es planteja primerament des de les
competeéncies basiques professionals, agafant com a referéncia I'aproximacio al terme
competencia que s’ha fet a I'apartat 6.1.1. S’entén que el MiCC es configura com un
escenari que vol esdevenir emergent i innovador i aposta per una e-a de les ciéncies
gue vol formar la ciutadana. | des d’aquesta perspectiva, es fa necessari que els seus
propis educadors integrin en el seu perfil competencial els ambits d’accid professional
lligats al saber, saber fer, saber estar i saber ser (G.P.Bunk, 1994).
Acord amb aquest plantejament, el marc de Competéencies Professionals afavoridores
de la Innovacié (CPal) inclou 4 Competéncies Basiques Professionals: la competéncia
teécnica, la competéncia metodologica, la competéencia personal i la competéncia

participativa. La Il-lustracié 20 recull la primera de les aportacions ontologiques.

1.1. 1.2. 1.3. 1.4.
Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia
tecnica: saber metodologica: personal: participativa:

saber fer saber ser saber estar
1. COMPETENCIES APORTACIONS

BASIQUES

PROFESSIONALS ONTOLOGIQUES

{ Marc de COMPETENCIES 1
1 PROFESSIONALS que afavoreixen la :
! INNOVACIO (CPal) )

]

Il-lustracid 20: Les Competencies Basiques Professionals com a part del marc de CPal.
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7.1.2. El perfil competencial des de |Iles
competéncies de la persona innovadora

El perfil competencial de I'educador de MICC es planteja per altra banda des de les
competeéncies de la persona innovadora, agafant com a referéencia la concrecié que
s’ha fet al subcapitol 5.4. L’evolucié del MiCC al llarg de la historia situa com aquesta
vol fer un salt qualitatiu per configurar-se en termes educatius. | si no es pot parlar
d’innovacid sense subjecte, tampoc es pot parlar d’e-a de les ciencies sense educador.
Des d’aquesta perspectiva, es fa necessari que els propis educadors dels MiCC integrin
en el seu perfil competencial els tres ambits de desenvolupament personal innovador

lligats a components psicologics, comportamentals i técnics (Ponti & Ferras, 2006).

Acord amb aquest plantejament, el marc de Competéencies Professionals afavoridores
de la Innovacid (CPal) inclou 12 Competéncies de la Persona Innovadora agrupades en:
competéncies psicologiques (Autoconeixement; Automotivacié elevada; Curiositat
mental; Pensament logic & lateral; Intuicié & Rad), competéncies comportamentals
(Conversi6 de problemes en focus creatius; Recerca regular d’idees; Actitud
transgressora; Actitud aventurera; Lideratge creatiu) i competéncies tecniques
(coneixement de Métodes creatius; Processos d’Innovacid). La ll-lustracié 21 recull la

segona de les aportacions ontologiques.

2.1.1. Autoconeixement;

2.1.2. Automotivacié elevada;
2.1.3. Curiositat mental;

2.1.4. Pensament logic & lateral;
2.1.5. Intuicié & Rad.

2.1
Competéncies
psicologiques

2. COMPETENCIES
DE LA PERSONA
INNOVADORA

2.2.1. Conversi6 de problemes en
focus creatius;

2.2.2. Recerca regular d’idees;
2.2.3. Actitud transgressora;
2.2.4. Actitud aventurera;

2.2.5. Lideratge creatiu;

APORTACIONS
ONTOLOGIQUES

2.2
Competéncies
comportamentals

2.3.1. Coneixement métodes
creatius;

2.3.2. Coneixement processos
innovacié.

: Marc de COMPETENCIES 1
1 PROFESSIONALS que afavoreixen la :
] INNOVACIO (CPal) )

e |

2.3.

Competéncies
tecniques

[I-lustracio 21: Les Competéncies de la Persona Innovadora com a part del marc de CPal.
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A tall de resum, el marc de CPal plantejat amb les aportacions ontologiques del marc
teoric, situa que el perfil competencial de I'educador de MiCC hauria de dialogar entre
les Competéncies Basiques Professionals que pren com a referencia les aportacions de
G.P.Bunk (1994), i les Competéncies de la Persona Innovadora que pren com a
referéncia les aportacions de Ponti & Ferras (2006). La Il-lustracid 22 recull les

aportacions ontologiques que configuren aquest marc de CPal.

é § 2.1.1. Autoconeixement;
£z 2.1.2. Automotivacio elevada;
o & ! 2.1.3. Curiositat mental;
1.1. 1.2. 13. 1.4. £ 8 ' | 2.1.4. Pensament logic & lateral;
Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia S 4 2.1.5. Intuicié & Rad.
técnica: saber metodologica: personal: participativa: N
2. COMPETENCIES
saber fer saber ser saber estar
DE LA PERSONA " TE 2.2.1. Conversi6 de problemes en
INNOVADORA % S focus creatius;
N .E E 2.2.2. Recerca regular d’idees;
1. COMPETENCIES ~ gE 2.2.3. Actitud transgressora;
APORTACIONS €8 2.2.4. Actitud aventurera;
S ONTOLOGIQUES S E 2.2.5. Lideratge creatiu;
PROFESSIONALS 8 e 8 4
.
S 1 « . N
: Marc de COMPETENCIES 1 43-'_) 2 2.341h: Coneixement métodes
q c creatius;
1 PROFESSIONALS que afavoreixen la ! € F 1 535 cone "
L 1 ~N8E .3.2. Coneixement processos
! INNOVACIO (CPal) 1 £.8 innovacio.
\_ oA ere R EQ
o

Il-lustracid 22: El marc de CPal des de les aportacions ontologiques.
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7.2.  PROPOSTA D’APORTACIONS
EPISTEMOLOGIQUES

El marc de Competencies Professionals afavoridores de la Innovacié que es proposen
per al perfil competencial de I'educador de MiCC, s’aborden en segon lloc sota I'0Optica
de l'epistemologia. Aquesta mirada ens aproxima a aspectes més teorics del
coneixement al voltant de la innovacié que sén necessaris per a situar. Estem parlant
de principis i de regles que situen bases teoriques al voltant de la innovacid, i sobre les

que es defineix un perfil competencial professional innovador.

7.2.1. El perfil competencial des dels principis dels
sistemes innovadors

Sota I'aportacidé epistemologica de la innovacid, en primer lloc, el perfil competencial
de I'educador de MICC es planteja des dels principis dels sistemes innovadors. Es
prenen com a referéncia les caracteristiques dels sistemes innovadors presentades al
subcapitol 5.2. S’entén el MiCC com un sistema que vol esdevenir innovador en
transformar els propis conceptes i estructures que I’han definit tradicionalment, per a
aproximar-se a la seva vessant educativa. | a una escala més petita, els equips
educatius dels MICC també son en ells mateixos un sistema que vol esdevenir
innovador, en transformar I'e-a de les ciéncies al museu. Es per aixd que es fa necessari
que els educadors d’aquestes institucions integrin en el seu perfil competencial els

principis que defineixen els sistemes innovadors (Innerarity, 2010).

Acord amb aquest plantejament, el marc de Competéncies Professionals afavoridores
de la Innovacié (CPal) inclou 10 Principis del Sistemes Innovadors: Crear ambients
d’incertesa; Dissenyar el coneixement; Crear marcs de governanga col-lectius;
Gestionar totalitats complexes; Regular les regles obertes a revisid; Creure en ser un
mateix; Apostar per la condicié de diversitat; Utilitzar el saber com a mode d’operar;
Proliferar I'accié propia de la ciencia; i Produir desconeixement en qliestionar alld

tradicional. La Il-lustracio 23 recull la primera de les aportacions epistemologiques.
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: Marc de COMPETENCIES 1
1 PROFESSIONALS que afavoreixen la :
]

] INNOVACIO (CPal)

—e e, e, e, e, ——————

APORTACIONS
3. PRINCIPIS DELS EPISTEMOLOGIQUES
SISTEMES
INNOVADORS

3.1. Crea ambients d’incertesa;

3.2. Dissenya el coneixement (saber on és el saber);

3.3. Crea marcs de governanga col-lectius (lideratge autoorganitzat);
3.4. Gestiona totalitats complexes que interactuen (cooperacio);
3.5. Regula sistemes de regles obertes a revisio;

3.6. Creu en ser un mateix (consciéncia del propi no-saber);

3.7. Aposta per la condicié de diversitat (intel-ligéncia col-lectiva);
3.8. Utilitza el saber com a mode d’operar (d’un saber expert a un saber
nou);

3.9. Prolifera I'accié propia de la ciéncia (reflexié-accio);

3.10. Produeix desconeixement en qiiestionar allo tradicional.

Il-lustracid 23: Els principis dels sistemes innovadors com a part del marc de CPal.

7.2.2. El perfil competencial des de les regles que

orienten processos innovadors
En segon lloc, sota I'epistemologia de la innovacio, el perfil competencial de I'’educador
de MICC es planteja des de les regles dels processos innovadors. Es prenen com a
referéncia les regles que orienten els processos innovadors exposades al subcapitol
5.3. S’entén que un MICC que vol esdevenir innovador en transformar els propis
conceptes i estructures, ha de generar una cultura de la innovacié en els propis
processos de treball. Només la rellevancia d’aquests processos permeten entendre el
sentit de la innovacié. Des d’aquesta perspectiva, es fa necessari que els educadors
dels MiCC que son els que treballen per transformar I'e-a de les ciencies al museu,
integrin en el seu perfil competencial les regles que orienten els processos innovadors

(Larrea, 2010).

Acord amb aquest plantejament, el marc de Competéencies Professionals afavoridores
de la Innovacié (CPal) inclou 10 Regles que orienten els Processos Innovadors:
S’entenen des d’un concepte obert; S'inspiren en la naturalesa i I'entorn; Reconeixen i
posa en valor la diversitat; Es produeixen en tots els ambits; Suposen transformacio,
trencament; Es recolzen en la qualitat per a construir I'excel-lencia; Busquen resultats i

necessiten medir-se; Assumeixen que la mida no és excusa; Comparteixen valors per a
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generar cultura; i Posen a la persona al centre. La Il-lustracié 24 recull la segona de les

aportacions epistemologiques.

e
! Marc de COMPETENCIES 1
 PROFESSIONALS que afavoreixen la :
: INNOVACIO (CPal) )
APORTACIONS
EPISTEMOLOGIQUES 4. REGLES DELS
PROCESSOS
INNOVADORS

{

4.1. S’entén com un concepte obert;

4.2. S’inspira en naturalesa i entorn;

4.3. Reconeix i posa en valor diversitat;

4.4. Es produeix en tots els ambits;

4.5. Suposa transformacié: trencament;

4.6. Es recolza en qualitat i construeix excel-léncia;

4.7. Busca resultats i necessita msurar-se;

4.8. Es recolza en el valor de I’estructura i no en la mida;
4.9. Comparteix valors per generar cultura;

4.10. Posa a la persona al centre.

Il-lustracid 24: Les Regles dels Processos Innovadors com a part del marc de CPal.

A tall de resum, el marc de CPal plantejat amb les aportacions epistemologiques del
marc teoric, situa que el perfil competencial de I'’educador de MiCC hauria de dialogar
entre els Principis dels Sistemes innovadors que pren com a referéncia les aportacions
de Innerarity (2010), i les Regles dels processos innovadors que pren com a referéncia
les aportacions de Larrea (2010). La Il-lustracié 25 recull les aportacions ontologiques

gue configuren aquest marc de CPal.

Marc de COMPETENCIES 1
PROFESSIONALS que afavoreixen la :
INNOVACIO (CPal) )

T

APORTACIONS

3. PRINCIPIS DELS EPISTEMOLOGIQUES 4. REGLES DELS
SISTEMES PROCESSOS
INNOVADORS INNOVADORS

. !

3.1. Crea ambients d’incertesa;
3.2. Dissenya el coneixement (saber on és el saber);

4.1. S’entén com un concepte obert;
4.2. S'inspira en naturalesa i entorn;

3.3. Crea marcs de governanga col-lectius (lideratge autoorganitzat);
3.4. Gestiona totalitats complexes que interactuen (cooperacio);

3.5. Regula sistemes de regles obertes a revisio;

3.6. Creu en ser un mateix (consciéncia del propi no-saber);

3.7. Aposta per la condicié de diversitat (intel-ligencia col-lectiva);

3.8. Utilitza el saber com a mode d’operar (d’un saber expert a un saber
nou);

3.9. Prolifera I'accioé propia de la ciéncia (reflexié-accid);

3.10. Produeix desconeixement en qliestionar allo tradicional.

4.3. Reconeix i posa en valor diversitat;

4.4, Es produeix en tots els ambits;

4.5. Suposa transformacié: trencament;

4.6. Es recolza en qualitat i construeix excel-léncia;

4.7. Busca resultats i necessita msurar-se;

4.8. Es recolza en el valor de I'estructura i no en la mida;
4.9. Comparteix valors per generar cultura;

4.10. Posa a la persona al centre.

[I-lustracio 25: El marc de CPal des de les aportacions epistemologiques.




La Il-lustraci6 26 presenta el marc general de Competéncies Professionals que

.z

afavoreixen la Innovacido, des de les aportacions ontologiques i les aportacions

epistemologiques.
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[I-lustracio 26: Marc de Competéncies Professionals que afavoreixen la Innovacio.
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PART IlI
METODOLOGIA DE RECERCA
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This formative piece was made on one
of Long’s journeys to St Martin’s from his
home in Bristol. Between hitchhiking lifts,
he stopped in a field in Wiltshire where
he walked backwards and forwards until
the flattened turf caught the sunlight
and became visible as a line. He
photographed this work, and recorded
his physical interventions within the
landscape (Tate Gallery, Maig 2007).

(Long, Richard; 1967. A line made by
walking. England)

-- Cartografies del cos --

Richard Long (Bristol, 1945), artista anglés, esta considerat un dels fundadors i maxims
representants del /and art (moviment artistic en el que el paisatge i I'obra es troben
intrinsecament relacionats). El métode que millor defineix el seu treball és l'acte de
caminar. En la seva obra no existeix la idea de produir canvis o alterar el paisatge,
simplement deixar la seva petjada. El cos és per a nosaltres la mesura del mén. Amb el
cos percebem i acotem l|’espai del nostre voltant. Mesurem en peus o en pams i

parlem de cossos celestes o de les artéeries de la ciutat (Tatay, 2012).

De forma analoga a I'obra de Richard Long, aquesta tercera part del document esdevé
la linia que s’ha anat fent amb el caminar de la recerca. Una linia que, sota la direccié
de I'analisi qualitativa, es configura pels punts seglients: el paradigma d’investigacié al
que s’acull la recerca, la concrecid de la modalitat d’investigacio, el plantejament de la
investigacid en una finalitat i dos objectius de recerca, les tecniques d’obtencié de la
informacié en el cas d’estudi GTEMC, les mostres d’estudi, els instruments d’analisi de
dades i, finalment, els resultats concrets per als objectius i la finalitat d’investigacio.

La Il-lustracié 27 fa una aproximacié a la planificaci6 metodologica de la recerca on es
situen els principals punts. En els capitols que configuren aquesta part de la recerca,

s’anira desenvolupant i ampliant I'esquema de planificacio.
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: PLANIFICACIO METODOLOGICA DE LA RECERCA :

MODAL ITAT Nl e ~he T :
| D" INVESTIGACIO »ESTULD'DECAS

PLANTEJAVENT DE > " OBJ.1 DE LA RECERCA . OBL2DELARECERCA !
| LA INVESTIGACIO : y . R R :

- Entrevista individual

N . . - Entrevista en gru
TECNIQUES * semiestructurada; : : semiestructuraga‘p
g B e asasogenens B '

[l-lustracid 27: Aproximacio a la planificacié metodologica de la recerca.

Per a explicar el procés metodologic portat a terme s’ha necessitat un caminar

sistematic i rigords que s’ha estructurat en quatre capitols.

El capitol 8 explica el tipus de pas: I'enfocament metodologic que ha guiat la recerca,
les caracteristiques del paradigma d’investigacio i de I'analisi qualitativa. El capitol 9
descriu la planificacid i els passos portats a terme en la recerca, i presenta el cas
concret d’estudi. El capitol 10 i 11 es centren en la petjada del caminar, expliquen el
procés de disseny i aplicacid d'un instrument d’analisi de CPal en Equips Educatius de
ciencies.

La Il-lustracié 28 mostra I'estructura d’aquesta tercera part del document.
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I Subcapitol 9.1
1 Organitzacio de
i larecerca

Subcapitol 9.2 |
El cas d’estudi |
1

i Subcapitol 8.2
: Un enfocament qualitatiu de
| la recerca

| Subcapitol 8.1 !
| Elparadigma !
. _d'investigacio

P T |

Capitol 9 1
PLANIFICACIO 1
DE LA RECERCA 1

T Capiols !
ENFOCAMENT I_ = Partu- ! it
L | -
| METODOLOGIC _'\ METODOLOGIA L\4 e |
1 _PERECERCA I | LINSTRUMENT |
; D/ANALISI (BLOC Il :

i Subcapitol 1.1 ! ! Subcapitol 11.3 !
e . N .

| Capitol 10 I ! Fase(IjI-Ad Ijjecolllda ! ! EaseIII-C. ;
| DISSENY DE 1 1 e dades | : esultats |
: L'INSTRUMENT : ______________
1 1

——— -y

N . 1
D’ANALISI (BLOC I) Subcapitol 11.2 1
-——= -—— Fase II-B: Tractament |
1

1

de la informaci6

i Subcapitol 10.1
| Fase I-A: Recollida
! de dades

i Subcapitol 10.2
1 Fase I-B: Tractament
: de la informacio

Subcapitol 10.3 |
Fase I-C: :
Resultats 1

[I-lustracié 28: Organitzacié de la Part lll.
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CAPITOL 8. ENFOCAMENT METODOLOGIC

El vuite capitol té com a objectiu situar la recerca en relacié a les principals decisions

metodologiques que orienten la recerca. Unes decisions que, sota la perspectiva de

I'analisi qualitativa, han permés planificar el procés metodologic de la recerca des

d’una nivell més global a

més especific.

Per a fer-ho s’ha estructurat el capitol en dos subcapitols. El subcapitol 8.1 es dedica a

presentar els paradigmes d’investigacid i el subcapitol 8.2 es centra en el procés

d’analisi qualitativa.

La Il-lustracié 29 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-IIl.

Apartat 8.1.1
La recerca dins del
Paradigma interpretatiu

Subcapitol 8.1 1
1

d’investigacio 1 {

_———
1 Capitol 8

I ENFOCAMENT
I METODOLOGIC

i Apartat 8.2.1

| Metodologia qualitativa

| orientada a la interpretacio i la
| comprensio: I'estudi de cas

1
1
! Elparadigma ! ~------- Z_ .
1
1

Subcapitol 8.2 1
Un enfocament qualitatiu |
de la recerca 1

I Part i
P METODOLOGIA

| _DERECERCA 1

II-lustracid 29: Organitzacié del Capitol 8.
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8.1. EL PARADIGMA D’INVESTIGACIO

Al llarg d’'un procés de recerca hi ha diversitat de qlestions que es fara necessari
resoldre. Qué és problematic?, Quins son els topics?, Quines son les unitats d’analisi? o
Quins métodes d’investigacio i analisi son adequats? en podrien ser un exemple. Quan
I'investigador o la comunitat d’investigadors, es posa d’acord en aquests principals
punts i es determina, per tant, la linia d’actuacié de la investigacid, podem parlar que
s’ha concretat el paradigma d’investigacio (Shulman, 1986).

Perd que sén els paradigmes d’investigacié? Des d’una perspectiva amplia, Shulman
ens parla de “camins alternatius mitjangant els quals els homes i les dones que
estudien I'ensenyament decideixen, realitzen, el seu treball” i ens confirma que és el
terme utilitzat amb més frequiencia per a descriure les comunitats d’investigacid i les
concepcions de problema i métode (Vidal Xifre & Arbds, 2000).

L’ds més famods del concepte paradigma de recerca és el que utilitza Kuhn en la seva
obra La estructura de las revoluciones cientificas (Kuhn, 1971): “En el sentit kuhnia del
terme un paradigma és un implicit, no expressat, omnipresent compromis d’una
comunitat d’investigadors cap a una estructura conceptual” (Shulman, 1986).

Una visio del mon, una perspectiva general, un cami per a descompondre la
complexitat del mdn real. En aquest sentit, els paradigmes estan profundament
adherits en la socialitzacio dels seus practicants: els paradigmes els diuen el que és
important, legitim i raonable. Els paradigmes sén també normatius i diuen a
Iinvestigador el que pot fer sense necessitat d’una consideracio existencial o
epistemologica (Cook & Reichardt, 1986; Patton, 1987)

Sota aquesta perspectiva la majoria dels autors coincideixen en afirmar que es poden
considerar tres tipus de paradigmes, tres tipus d’aproximacions a la realitat educativa,
inspirats en la filosofia positivista, el corrent interpretatiu i la teoria critica (Mateo
Andrés & Vidal Xifre, 2000). Tot i que aquests enfocaments metodologics es basen en
plantejaments filosofics diferents, i suposen determinades concepcions del fenomen
educatiu, tots ells intenten respondre que és la investigacid, com s’ha d’investigar, que
s’ha d’investigar i per a que serveix la investigacid.

La Taula 2 recull I'esseéncia dels tres paradigmes d’investigaci®é anomenats
anteriorment. L'explicacié de cadascun dels paradigmes es presenta estructurada en

primer lloc segons l'interés d’investigacid que presenta el paradigma. A continuacid
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s’explica com és la naturalesa de la realitat que estudia cada paradigma (ontologia), la

relacid que s’estableix entre el subjecte que investiga i I'objecte d’estudi i quin és el

proposit de generalitzacio de les dades. | finalment com es duu a terme I'explicacié de

les causes d’investigacid aixi com el rol que prenen els valors al llarg del procés de

recerca (axiologia).

Paradigmes d’investigacio

Relacio

N . . Proposit Explicacio ., .
Interés Ontologia subjecte p. .. i . Axiologia
. generalitzacid causalitat
/objecte
Generalitzacions no
< sotmeses al temps.
) Afirmacions, lleis,
= Donada explicacions
= . . L. Causes reals.
7 Explicar Singular Independent (nomoteétiques): .
o ) ) . Temporalment No subjecte a
o Controlar Tangible Neutral. Lliure | - Deductiva
© . procedents o | valors
£ Predir Fragmentable | de valors L . ..
oo - Quantitativa simultanies.
5 Convergent
g - Centrada  sobre
a
similituds
Limitada pel Té en compte
5 context i el temps. els valors, dels
o = | Comprendre . Interrelacionada | Hipotesi de treball. quals
< Constructiva .. . . . . .
°E° = Interpretar Multiole La relacié | Afirmacions Interactiva influeixen en
T & | (comprensid , p influida per | idiografiques. Feedback la solucié del
c o i . | Holistica total . .
& % | muatua i . valors Inductiva. Prospectiva problema, de
o - . Divergent - o .
= | participativa) subjectius Qualitativa. la teoria, del
Centrada en les metode i de
diferéncies. I"analisi.
E Alliberament, Interrelacionada
‘= emancipacio Constructiva influida per Ila
O p . . ., p. . . Marcada pels
g per a criticar i | Mdltiple relaci6 i el | EIl mateix que la | El mateix que la valors. Critica
oo | identificar el | Holistica compromis amb | interpretativa interpretativa N .
5 . . L de la ideologia
© potencial de | Divergent I'alliberament
S | canvi huma

Taula 2: Caracteristiques dels Paradigmes d’investigacié referéncia a (Koetting, 1984) (Mateo
Andrés & Vidal Xifre, 2000).

D’entre els tres paradigmes, posem el focus en el Paradigma Interpretatiu ja que és el

qgue permet donar resposta a la finalitat d’investigacio.
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8.1.1. La recerca dins del Paradigma interpretatiu
La recerca que es presenta es situa en el paradigma interpretatiu ja que la finalitat de
la investigacid és aproximar-se a la comprensid i interpretacié de la realitat tal i com
I’entenen els subjectes en el context estudiat (N.K. Denzin & Lincoln, 2005a); en aquest
cas, la presencia de competencies professionals afavoridores de la innovacidé en els
educadors participants del Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres de Ciéncia.
La recerca es situa en el paradigma interpretatiu ja que no pretén centrar-se en
explicar i predir ni en transformar des de la potencialitat del canvi, sind que pretén
comprendre i explicar la realitat viscuda pels participants i on el context d’investigacio
ddna significat al fenomen d’estudi (Latorre, Rincon Igea, & Arnal, 2003).
Des del paradigma interpretatiu s’assumeix que la realitat no és Unica, sind que té
diferents significats que es construeixen en funcié del context (N.K. Denzin, 1989). Els
estudis desenvolupats sota aquest paradigma, doncs, pretenen aproximar-se,
reconstruir i descriure alguna d’aquestes realitats sense negar-ne d’altres.
Linvestigador busca la comprensié de perspectives i significats dels participants per
arribar a establir xarxes de relacions amb el context, assumint que la ciéncia no esta
aillada del mén, siné que és una construccié social (De Miguel, 1988).
Les caracteristiques metodologiques més rellevants del paradigma interpretatiu,
segons (Colds Bravo & Buendia Eisman, 1998) sén en relacio a:

= |a definicid del problema d’investigacid, la recerca interpretativa focalitza en els

grups socials com a objecte d’estudi, amb la finalitat de coneixer una situacid i
comprendre-la a través de la visié que tenen els subjectes d’un context determinat.

= el disseny d’investigacio, la recerca es desenvolupa sota un disseny obert, flexible i

emergent, és a dir, que es va formulant i reformulant a mesura que avanca la
investigacid. La definicio del focus d’investigacid, I'observacio i I'analisi de la
realitat i la planificacid del procés, es desenvolupen de forma retroactiva.

= |a mostra, no cal que sigui estadisticament representativa ja que no té el proposit
de representar una poblaci6 amb |'objectiu de generalitzar resultats. La seva
intencionalitat és teorica, és a dir, pretén ampliar el rang de multiples realitats
possibles. En aquest sentit, prenen rellevancia les mostres petites en quantitat

pero riques en diversitat i matisos.
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= larecollida de dades, la font principals de dades sén les situacions naturals, és a dir,

enteses a partir de referencies contextuals. Treballa amb dades qualitatives. Les
tecniques utilitzades soén obertes, originant diversitat d’interpretacions i
enfocaments.

= |'analisi i interpretacié de dades, s’utilitzen tecniques d’analisi qualitatives. La fase

d’analisi i interpretacié ocupa una posicié determinant ja que permet delimitar el
focus d’investigacid i la finalitat i objectius concrets.

= els criteris de rigorositat i validesa, alguns autors son partidaris que els criteris de

rigorositat emprats sota el paradigma interpretatiu haurien de ser els mateixos que
els emprats sota el paradigma positivista (Goetz & LeCompte, 1988) Altres autors
defensen que les recerques sota diversitat de paradigmes compten amb logiques
de validacié diferenciades. (Guba, 1990) proposa que la rigorositat es mesuri sota
els criteris de credibilitat, transferibilitat, dependéncia i confirmabilitat. Pel que fa a
les tecniques de validacid, la recerca interpretativa utilitza, entre altres, la

triangulacid, I'observacié persistent, la replica pas a pas.

8.2. UN ENFOCAMENT QUALITATIU DE LA RECERCA

La tradicio positivista o quantitativa compara I'investigador amb un enginyer que sap
el que busca, com ha de buscar-ho i el que espera trobar. Duu a terme la seva feina
d’una manera lineal, seqliencial i pas a pas. Prova de descobrir el que cerca. La tradicio
qualitativa compara l'investigador amb un explorador que sap que busca perdo amb un
coneixement escas de l'area que ha d’estudiar i fa mapes a mesura que estudia.
L'investigador/a descriu el que troba (Arnal, 2000).

Dins d’aquest debat, la recerca que es presenta s’acull a les idees dels referents que
prediqguen la metodologia qualitativa. La investigacié qualitativa es considera un
procés actiu, sistematic i rigords d’indagacio dirigida, en el qual es prenen decisions
sobre el que és investigable mentre s’esta en el camp objecte d’estudi (Arnal, 2000).
Segons (Watson-Gegeo & Welchman Gegeo, 1992) la investigacid qualitativa consisteix
en descripcions detallades de situacions, esdeveniments, persones, interaccions i

comportaments que sén observables. A més, incorpora alld que els participants
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anomenen llurs experiéncies, actituds, creences, pensaments i reflexions, tal com sén

expressades per ells mateixos.

La diversitat d’aproximacions a la investigacio qualitativa fa necessari centrar I'atencid

per coneixer-la en profunditat. D’acord amb les aportacions presentades i les de Cook i

Reichardt (Cook & Reichardt, 1986) i (Colas Bravo & Buendia Eisman, 1998) tot seguit

es

concreten les caracteristiques de la perspectiva d’investigacié qualitativa que

intenten recollir les aportacions de tots aquests autors.
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La necessitat d’operar en situacions naturals, ja que cap fenomen no es pot
entendre fora de els seves referéencies d’espai-temps i del seu context.

L'investigador descriu el fet en el qual es desenvolupa I'esdeveniment.

La teoria és una reflexid “en” la practica i “des de” la practica. La realitat esta
constituida per fets observables, externs i també per significats, simbols i
interpretacions elaborats pel subjecte mateix mitjangant la interaccié amb els

altres.

Els problemes educatius i socials posseeixen un caracter global i es posa accent en
la comprensid des de les creences, les reflexions i els valors propies, i s’intenta

captar la realitat com un tot unificat.

La persona esdevé el principal mitja de recollida d’informacié. Guba i Lincoln (Guba
& Lincoln, 1985) assenyalen alguns dels avantatges que comporta la persona com a
mitja de recollida d’informacid. Entre aquesta avantatges, hi ha la seva capacitat
per captar el context de forma global o la seva adaptabilitat per recollir informacid

sobre diversos factors i nivells.

El tipus de coneixement que es pretén aconseguir amb la metodologia qualitativa
és el coneixement tacit, terme que empra Polanyi (Polanyi, 1958) per a referir-se al
coneixement d’intencions, aprehensions o sentiments que no es poden expressar
linguisticament perd que fan referencia a aspectes coneguts d’alguna manera.
L'objectiu d’aquesta metodologia és convertir el coneixement tacit en

proposicional, que es pugui expressar d’'una manera verbal.



Les tecniques a les quals recorre per obtenir informacié séon molt variades:
entrevistes, observacid participant, mitjans i recursos audiovisuals, documents

personals i oficials, entre altres.

La seleccid de la mostra no té el proposit de cercar la representativitat. La
investigacio qualitativa és idiografica i, tal i com hem remarcat, es caracteritza per

estudiar en profunditat una situacié concreta.

L’analisi de les dades permet contrastar, comprovar i aglutinar resultats. Miles i
Huberman (M. B. Miles & Huberman, 1994) conceben I'analisi de dades com la
concurréncia de tres activitats: reduccié de dades, exposicid d’aquestes i extraccid
de conclusions. La reduccié de dades identifica el procés de seleccionar: focalitza,
simplifica, distreu i transforma les dades brutes que s’han obtingut per mitja
d’observacions de camp amb la finalitat de poder extreure’n conclusions o
hipotesis. Les dades qualitatives poden ser reduides i transformades de diferents
maneres: qualitativament o quantitativament, cosa que es realitza de manera

continuada al llarg de tot el projecte.

L’exposicio de dades pot ser definida com a reunid organitzada d’informacié que
permet extraure conclusions. Entre les modalitats possibles d’organitzar informacid
hi ha les composicions espacials, figures o matrius amb la finalitat de descriure o
explicar. | I'extraccié de conclusions i la verificacié representa observar i advertir
regularitats, patrons explicacions, fluxos, et. Recordem que les conclusions es
mantenen obertes; desenvolupant-se incrementen la seva qualitat explicita al llarg

de tot el procés de recollida, reduccié i exposicid de dades.

No existeix una determinacid previa quant al disseny d’investigacié qualitativa.
Segons Lincoln i Guba (N.K. Denzin & Lincoln, 2005b) es pot definir com a
“emergent i en cascada”; per tant, es desenvolupa i evoluciona amb el mateix

procés d’investigacio.

Quant a la logica de validacio que la metodologia qualitativa empra, s’han
mantingut postures diferents. LeCompte i Goetz (LeCompte & Goetz, 1982) es
mostren a favor de reconeixer els canons imposats per la investigacié racionalista,
basicament els de fiabilitat i validesa; aixo no obstant, Guba (Guba & Lincoln, 1985)

proposa la utilitzaci6 de termes diferents de credibilitat, transferibilitat,
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dependencia i confirmacio, que s’homologarien amb els de |'enfocament
quantitatiu de validesa interna, validesa externa, fiabilitat i objectivitat,
respectivament. Plucker i Sabers (Plucker & Sabers, 1987), després de contrastar
els termes de validesa emprats per diversos autors, arriben a la conclusié que la
logica emprada per les dues metodologies és forca similar; el que resulta diferent,

pero, son els procediments que s’empren per garantir-ne la validesa.

En definitiva, aquesta modalitat d’investigacid s’orienta a la comprensio de les accions
dels subjectes amb vista a la praxi. Des d’aquesta concepcié es questiona que el
comportament dels subjectes sigui governat per lleis generals i caracteritzat per
regularitats subjacents. Els investigadors d’orientacid interpretativa se centren més en
la descripcio i la comprensié d’alld que és Unic i particular del subjecte que no pas en el
gue és generalitzable; pretenen desenvolupar el coneixement ideografic i accepten
que la realitat és dinamica, multiple i holistica, alhora que questionen I'existéncia
d’una realitat externa i valuosa per a ser analitzada (Arnal, 2000).

Els diversos autors que formen part d’aquesta perspectiva d’investigacié hi inclouen
diferents metodes i, a vegades, no coincideixen en les seves denominacions. Aixi, Jacob
(Jacob, 1987) n’identifica cinc formes basiques: psicologia ecologica, etnografia
holistica, etnografia de la comunicacid, antropologia cognitiva i interaccionisme
simbolic; Keeves (Keeves, 1990) inclou el métode hermenéutic, la investigacio critica,
la investigacid-accid, el metode etnografic i I'estudi de casos (Colds Bravo & Buendia

Eisman, 1998).

8.2.1. Metodologia qualitativa orientada a la

interpretacio i la comprensio: 'estudi de cas

D’entre la diversitat de metodes que s’acullen a la investigacié qualitativa, en la
present recerca posem el focus en I'Estudi de cas ja que permet investigar el context
d’estudi que ens plantegem: un grup de professionals que treballen al voltant de
I’educacio en Museus i Centres de Ciencia.

Els estudis de cas sén un dels métodes més caracteristics de la metodologia qualitativa.

Com a forma d’investigacio, centren el seu interés en una situacio, fet o subjecte que
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per definicié és un entre molts possibles, i n’aporten un estudi detallat amb la intencid

de captar-ne la complexitat. Les aportacions dels estudis de cas se situen tant en el

procés d’aprenentatge entorn el cas com en el producte d’aquest aprenentatge (Stake,

1995).

Flyvbjerg (Flyvbjerg, 2006) reafirma el caracter cientific dels estudis de cas, i la seva

importancia en la generacié de coneixement. Seguint el concepte de paradigma kuhnia

(Kuhn, 1971), els estudis de cas proporcionen a les disciplines exemples rigorosos i

sistematics, gracies als quals la disciplina es torna efectiva.

Segons les caracteristiques del cas estudiat i el proposit de l'investigador, podem

diferenciar tres tipus d’estudi de cas (Stake, 1995):

- Els estudis intrinsecs de cas, que sén els que es porten a terme amb la intencio
d’aprofundir en aquell cas concret. L'interés recau en el cas en si mateix i el
proposit de la recerca és aproximar-se a la seva comprensid, mé4s que no pas
construir o aprofundir en temes o teories externes.

- Estudis instrumentals de cas, que son els que es centren en l'analisi d’'un cas
particular com a via per a arribar a un interées extern. El cas particular és secundari i
se situa com a suport per facilitar la comprensié d’alguna cosa més. El proposit de
la recerca és, doncs, contribuir en la investigacié d’una questid particular, d’una
comprensio generals, etc.

- Estudis col-lectius de cas, que sén els que s’interessen per I'estudi de diversos
casos junts per tal d’investigar un mateix fenomen, poblacid, condicid, etc. No es

tracta d’un estudi d’un col-lectiu sind d’un estudi instrumental estés a alguns casos.

Des d’aquesta triple aproximacio a l'estudi de cas, la recerca que es presenta es
planteja com un estudi de cas instrumental, ja que no pretén Unicament aprofundir en
la comprensié del cas concret, sind que el cas d’estudi esdevingui una plataforma
orientadora de com es mobilitzen les Competencies professionals que afavoreixen la
innovacio en Equips Educatius de ciencies, i en concret als Museus i Centres de Ciencia.
Tal i com plantegen els objectius i les preguntes de recerca el cas d’estudi esdevé el
nucli a partir del qual, primerament, s’articula el disseny de [linstrument, i

posteriorment esdevé escenari d’aplicaciéd de l'instrument dissenyat. Aixi doncs, la
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modalitat d’estudi de cas instrumental ens permet i fonamenta aquesta doble finalitat

d’aproximacio al cas d’estudi.
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CAPITOL 9. PLANIFICACIO DE LA RECERCA

El nove capitol exposa la planificacio de la recerca segons la finalitat, els objectius i les

preguntes que guien la recerca, i seguidament es presenta el cas d'estudi: el Grup de

Treball d'Educacié en Museus i Centres de Ciencia (GTEMC).

Per a fer-ho s’ha estructurat el capitol en dos subcapitols, tal com es mostra a la

[l-lustracié 30. El subcapitol 9.1 es dedica a presentar I'organitzacié i planificacié

metodologica de la recerca, i el subcapitol 9.2 centra I'atencié en el cas d’estudi en el

gue centra I'atencié la recerca.

La Il-lustracié 30 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-IIl.

| Apartat9.2.1

| Origen i naixement
1
1

del GTEMC: finalitat

-
! Subcapitol 9.1
1+ Organitzacid de
| larecerca

i Patu !
{ METODOLOGIA !
| _DERECERCA |

i Apartat922 !
;  Composicié del ! 1
1 h

- 1

Capitol 9 |
1 PLANIFICACIO 1
1 DELARECERCA |

________

Apartat 9.2.3
EI GTEMC com a
escenari de recerca

Subcapitol 9.2 |
El cas d’estudi |
1

II-lustracid 30: Organitzacié del Capitol 9.

93



9.1. ORGANITZACIO DE LA RECERCA

Tal i com s'ha presentant en el capitol 3 del document, les preguntes que guien la
recerca son el punt de partida pe a planificar el procés metodologic d’investigacid

(N-lustracio 31).

! Y - . . .z - . .

' FINALITAT: Proposar un marc de competeéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
' instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips
. educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. !
i

-
1 OBIJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1

Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de | competéncies professionals que afavoreixen la |
competencies en termes d’innovacié, en contextos | innovaci6 en Equips educatius de ciencies, en contextos |
d’educacié no formal. d’educacié no formal.
B e o - - o - - % ———————— I B e o - - o - - @ ———————— I
o == Ve = == = = '_____-_____\_-_I
(P1): Quines son les caracteristiques que | (P2): Com es manifesten les competéncies
| defineixen un instrument que permet als professionals que afavoreixen la |
Equips educatius de ciencies analitzar innovacid, en els educadors participants al 1

I'assoliment de competéncies en termes | Grup de Treball d’Educacié en Museus i
d’innovacié?
-

I_(PZAZ): En quin gradient de '
complexitat es manifesten les les :
competencies professionals que 1
afavoreixen la innovaci6, en els |
]
|
1

I_(Pz.l): Quina preséncia tenen
les competencies professionals
que afavoreixen la innovacié, en
els educadors participants al
Grup de Treball d’Educacié en
Museus i Centres de Ciéncia
(GTEMC)?

: (P1.1): Quines :
| competén:iesl
1 professiunalsl
| esdevenen marc
! ]
! ]
! ]
t

"1(P1.3): Quins ambits,
: : quines categories i quins
;| indicadors configuren les
ciencies analitzar ; | competéncies professionals
1 !
1 |
1 |

(P1.2): Com s’estructura
un instrument que permet
als Equips educatius de

educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i
Centres de Ciéncia (GTEMC)?

I"assoliment de
competeéncies en termes
d’innovacié?

per a la innovacié
dels Equips
educatius?

que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciéncies?

L

Il-lustracié 31: Preguntes d'investigacio de la recerca.

La planificacié metodologica de la recerca pren com a paradigma d'investigacid el
paradigma interpretatiu i com a modalitat concreta I'estudi de cas. D’acord amb les
decisions metodologiques que s’han exposat a l'inici d’aquest Part-lll i al capitol
anterior, per tal de donar resposta a la finalitat i objectius d’investigacié es concreten
guines seran les mostres d’estudi i les tecniques d'analisi de la informacidé obtinguda

(N-lustracio 32).
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PARADIGMA >
| DINVESTIGACIO :
MODAL ITAT :
L D” INVESTIGACIO .

PLANTEJAMENT DE >
LLA INVESTIGACIO

TECNIQUES * semiestructurada;

- Entrevista en grup

. X . : semiestructurada; ........ U
| 0" inromicis sty S I --------------- : |
* - Responsable 1 d'Institucié participant prereeeeessee e Mttt 3 pronennseeetereeoes
tal GTEMC(Rl) P P : * - Grup d’Educadors 1 d’Instituci6 : - Resultats del dls'seny de:
:  participant al GTEMC (G1: E2i E3); - instrument d’orientacié de CPal:

- Responsable 2 d’Institucié participant : : : . isncies:  ©
P P P : * - Grup d’Educadors 2 d'Institucio : dels Equips educatius de ciéncies; -

* al GTEMC (R2) : : : : PR
: P * participant al GTEMC (G2:E4, E5 i E6); | ;- Resultats de I'aplicacié de;
Liﬂosmgs : - Responsable 3 d'Institucio participant : ; partce ) : : linstrument d’orientacié de CPal en

. . + - Grup d’Educadors 3 d’Institucié L .
+al GTEMC (R3); . . . .
: (R3), ! participant al GTEMC (G3: 7 i E8). . el cas dels educadors participants al :

. - Experts en innovaci6 i gestié d’Equips D eeereesntocesneasnasencnsnnnad : . GTEMC;

- educatius (EX1 i EX2). : I ERREERREEEN I -------------------
- Analisi de Dades Textuals: transcripci6 i+ ','A'n'é'“'s} deDadesTextuaIs ........ F .T-ri-a.n """ U]
M . AT B . g . - gulacié de

‘ IESXEKTIEQISDEE : definicio de les unitats d’analisi; : transcripcié i definicio de les unitats * resultats amb Marc

‘ DADES . - Graella d’analisi de les Aportacions dels : . d’analisi; : Tebric :

L : Responsables (AR): Proposta CPal-inicial; ‘- Aplicacié de Id’orientacié de CPal. &+, | trrereeseeeseseeeennd :

. - Triangulacié dades 1 (itinerari de [ !
competéncies): Proposta CPal-mitja;

. - Triangulacié dades 2 (regulaci6 Experts): ;

* Proposta CPal-final. :

[I-lustracid 32: Concrecid de la planificacié metodologica de la recerca.

Tal i com es mostra a I'esquema, per tal de respondre I'Objectiu | i la Pregunta 1

s'utilitza I'entrevista semiestructurada individual i el Panell d'Experts com a estrategia

per a obtenir dades dels informants. Aquests sén, d’una banda, els Responsables de les
institucions participants al GTEMC que s’identifiquen sota la codificacié de R1, R2 i R3. |
d’altra banda, Experts en Innovacié i gestié d’Equips Educatius que s’identifiquen sota

la codificacio de EX1 i EX2. Els instruments d'analisi de dades utilitzats son I'Analisi de

Dades Textuals (transcripcio, definicié d'unitats d'analisi i analisi de contingut) i la
Triangulacié de dades.

Per a respondre |'Objectiu Il i la Pregunta 2 s'utilitza I’entrevista semiestructurada en

grup com a estratégia per a obtenir dades dels informants. En aquest cas la mostra

d’estudi sén els grups d’educadors de les institucions participants al GTEMC que

s’identifiquen sota la codificacié de G1 (E2 i E3), G2 (E4, E5 i E6) i G3 (E7 i E8). Els

instruments d'analisi de dades utilitzats son I'Analisi de Dades Textuals (transcripcio,

definicié d'unitats d'analisi i analisi de contingut) i l'instrument d’analisi de les

Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacio (d’ara endavant CPal).
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Finalment per a donar resposta a la Finalitat que orienta la recerca es triangulen els

resultats obtinguts en I'Objectiu | i ll, és a dir, I'instrument d’analisi de les CPal amb els

patrons de mobilitzaci6 de competéncies i les representacions cartografiques

corresponents dels educadors participants al GTEMC (veure Il-lustracié 33).

MODALITAT
D” INVESTIGACIO

PLANTEJAMENT DE
LLA INVESTIGACIO

. - Entrevista en grup
. semiestructurada;

- Entrevista individual
: semiestructurada;

TECNIQUES
D*OBTENCIO
{ D” INFORMCI0

. sponsable 1 d’Institucié participant @
* al GTEMC (R1) :
. - Responsable 2 d’Institucié participant ©
*al GTEMC (R2) :
. - Responsable 3 d’Institucié participant ©
+al GTEMC (R3); :
. - Experts en innovacio i gesti6 d’Equips +
* educatius (EX1 i EX2). :

T Resultats del disseny de;
. linstrument d’orientacié de CPal ©
dels Equips educatius de ciéncies;

- Resultats de I’aplicacié de:

.- Grup d’Educadors 1 d'Institucié
* participant al GTEMC (G1: E2i E3);
.- Grup d’Educadors 2 d’Institucié
participant al GTEMC (G2:E4, ES i E6);
* - Grup d’Educadors 3 d’Institucié
participant al GTEMC (G3: E7 i E8).

MOSTRES >

I'instrument d’orientacié de CPal en
: el cas dels educadors participants al ;
. GTEMC; .

INSTRUMENTS DE

l D”ANALISI DE >

DADES

- Analisi de Dades Textuals: transcripcid i
definicié de les unitats d’analisi; .
- Graella d’analisi de les Aportacions dels
Responsables (AR): Proposta CPal-inicial;

* - Analisi de Dades Textuals: :
: transcripcid i definicié de les unitats ©
* danalisi; :

- Triangulacié de
resultats amb Marc  ©
Tedric .

- Aplicacié de Id’orientacié de CPal. ©
. - Triangulacié dades 1 (itinerari de [ T S d

. competéncies): Proposta CPal-mitja; . I

. - Triangulacié dades 2 (regulacié Experts): :

. Proposta CPal-final. .

* - Patrons de mobilitzacié de les CPal en els
. educadors participants al GTEMC, en relaci6 ;
a la preséncia i al grau de complexitat;

:Diagrama de \'Instruments
. d’orientacié de CPal dels Equips :
+ educatius de ciéncies. :

* Instrument d’orientacié de CPal dels
: Equips educatius de ciéncies.

RESULTATS DE
L7ANALISI DE >
[ DADES

. - Cartografies competencials de preséncia.
. - Cartografies competencials de complexitat

[I-lustracié 33: Planificacié metodologica de la recerca.

Del procés de triangulacid entre els resultats de I'Objectiu | i els del Il, es podra donar
resposta a la Finalitat d’investigacié a partir de la presentacié del Diagrama de

I'instrument d’analisi de Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacié dels

Equips educatius de ciencies.

La planificaci6 metodologica de la recerca permet estructurar les Fases de la recerca
en dos blocs, corresponents a cadascun dels objectius de la recerca (Il-lustracié 34):

El Bloc | té caracter de disseny, ja que s'hi desenvolupen totes les fases necessaries per
a dissenyar i definir l'instrument d’analisi de CPal. Aquest bloc es realitza a partir de les
dades obtingudes dels Responsable de les institucions participants al GTEMC i dels

Experts teorics. | el Bloc Il té caracter aplicat, ja que es fa Us de I'instrument d’analisi
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dissenyat amb les dades obtingudes dels educadors participants al GTEMC. Fruit
d'aquest Us s'obtenen els resultats de com aquest grup d’educadors mobilitza les CPal i
donen lloc a cartografies competencials de la preséncia i la complexitat de CPal en els
educadors participants del GTEMC.

La Il-lustracio 34 recull la planificacio de cadascun d’aquests dos blocs de treball.

L’organitzacié d’aquests blocs es concreta en 3 fases: la Fase A de Recollida de dades,

la Fase B de Tractament de la Informacid i la Fase C dels Resultats. Per tal de facilitar el

seguiment del procés metodologic de la recerca, cada Fase s’acompanyara de

I’esquema general ressaltant la que correspongui en cada cas.

i PLANIFICACIO DE LA RECERCA :

BLOC I: disseny BLOC II: aplicacié
“instrument d’analisi CPal ; i instrument d’analisi CPal ;

- Subfase I-Al: Entrevistaa R1,aR2iaR3,i
enregistrament de la informacié recollida.

- Subfase I-A2: Panell discussi6 d’Experts amb EX1-
EX2, i enregistrament de la informacié recollida.

| - Subfase II-A1: Entrevista a G1 d’Educadors (E2-E3),
1aG2 d’Educadors (E4-E5-E6) i a G3 d'Educadors (E7- |
1 E8), i enregistrament de la informacié recollida.

E - Subfase 11-B1: Analisi dades textuals (ADT).

1 - Subfase 11-B2: Identificacioé dels ambits, les '
| categories i els indicadors en les dades de G1, de G2i
! de G3. :
- Subfase 1I-B3: Analisi de la preséncia de categories, |
1+ ambits i indicadors en les dades de G1, de G2 i de G3. H
| - Subfase 11-B4: Representacié de categories, ambits i
1 indicadors: cartografies competencials. H

| - Subfase I-B1: Analisi dades textuals (ADT). .
| - Subfase I-B2: Graella danalisi de les Aportacions del !
' Responsables (AR): Proposta CPal-inicial.

' - Subfase I-B3: Triangulacid 1 de dades: Proposta

| CPal-mitja.

| - Subfase I-B4: Triangulacié 2 de dades: Proposta

: CPal-final.

r
! - Subfase II-C1: Resultats en relacid a la Pregunta 1] H
i derecerca; ! '
| - Subfase 1I-C2: Resultats en relacié a la Pregunta 2 1 '
! de recerca. I

% ]
i FASE I-C: i - Subfase I-C1: Concreci6 de I'instrument d’analisi de
! Resultats 1 la preseéncia de CPal en Equips Educatius.

[I-lustracié 34: Organitzacié de la recerca en dos blocs de treball.
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9.2. EL CAS D'ESTUDI

El cas d’estudi de la present recerca és el Grup de Treball d’Educacié en Museus i
Centres de Ciéncia, durant els cursos 2010-2011 i 2011-2012. La configuracié del grup
esta formada per tres institucions educatives: el Museu de Ciencies Naturals de
Barcelona (MCNB), el Museu Agbar de les Aiglies i el Grup de Recerca Complex (GRC-
UAB). A nivell concret el grup esta format per els 3 Responsables de I’area educativa®
de les institucions, i 10 educadors provinents d’aquestes institucions participants. La
investigadora de la recerca també forma part del grup de treball, tot i que no es
computa dins dels membres participants durant el procés d’investigacio.

Es important ressaltar que si bé el cas d’estudi es concreta en el GTEMC, els membres
participants aporten dades diferents en relacié als objectius i preguntes de recerca. Els
membres Responsables esdevenen mostra d’analisi només per a I’'Objectiu |, ja que les
seves dades serveixen per al disseny de I'instrument d’analisi de les CPal. | en canvi, els
membres educadors esdevenen mostra d’analisi només per a I'Objectiu ll, ja que en les
seves dades s’aplica I'instrument d’analisi de CPal dissenyat. | és aqui, en aquests

participants on recau el focus de la investigacio.

9.2.1. Origen i naixement del GTEMC: finalitat

El Grup de Treball d'Educacié en Museus i Centres de Ciéncia (CTEMC) es consolida
com a tal el setembre de l'any 2009. Tot i aixi els seus origens remunten uns anys
abans, evidenciant una tasca de llarg recorregut.

En el context dels MiCC es fa evident i palesa la necessitat comuna de formacié dels
equips d'educadors i educadores. En aquest escenari, I'any 2006 es genera una sinergia
entre el responsable del servei educatiu del MCNB, el del MAA i I'Investigador Principal
del GRC-UAB, i decideixen donar resposta a aquesta inquietud. La decisié consensuada
ddna com a fruit les quatre edicions de les Jornades de Formacio per a Educadors de
Museus i Centres de Ciéncia, celebrades entre el 2007 i el 2010, en les quals van
participar més de 250 professionals procedents de més de trenta institucions

museistiques de tot Catalunya.

6 En el cas del GRC-UAB, el Responsable participant és I'Investigador Principal del Grup de Recerca Complex.
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Fruit d'aquestes Jornades es consolida la creacié d'un grup estable de treball entorn
I'e-a de les ciéncies en Museus i Centres de Ciencia: el GTEMC, alhora que s’impulsa
I'interes en recerques academiques entorn I'educacid en aquests contextos educatius,
aixi com també la difusid en Congressos i Seminaris nacionals i internacionals del

treball generat en el marc d'aquest Grup.

9.2.2. Composicio i funcionament del GTEMC
La composicio del GTEMC es centra en la col-laboracié de les tres institucions
educatives presentades, en relacid amb I'e-a de les ciencies en Museus i Centres de
Ciencia. Tal i com s’ha avancat, de cadascuna de les institucions participa al grup el
Responsable de I'ambit educatiu i un grup d’educadors, formant un total de 10
membres. Les dades de la recerca (Fase I-A i Fase 1I-A) es recullen durant els cursos 10-
11i11-12.
La configuracié dels participants al GTEMC és acordada entre els membres
Responsables que sén els que rendiran comptes a les institucions de les que formen
part, i per tant, marquen els objectius de treball del grup.
En el cas del MCNB, el cap del Programa d'Activitats aporta al GTEMC una persona que
ocupa el carrec de tecnica del Programa d'Activitats del MCNB, i dues persones
educadores de I'empresa que gestiona el servei educatiu del MCNB en el moment que
es recullen les dades de la investigacio.
En el cas del MAA, el Responsable de I'Area Educativa aporta al GTEMC la persona que
ocupa el carrec de técnica de I'Area Educativa del MAA, i dues persones educadores de
I'empresa que gestiona el servei educatiu del MAA en el moment que es recullen les
dades de la investigacié. Una de les persones és la coordinadora de I'Equip educatiu
d’aquesta institucio.
| en cas del GRC, el seu Investigador Principal aporta al GTEMC tres persones lligades al
grup d’investigacid tant per la seva vessant recercadora, com per la vessant de
transferencia de coneixement. | en aquest sentit les persones formen part de |'equip
educatiu de I'Escola del Consum de Catalunya (Agéncia Catalana del Consum), una

institucié que té un plantejament educatiu proper al d’'una institucié museistica.
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La Taula 3 recull la composicio del GTEMC amb la concrecié de cadascun dels
participants que configuren la mostra. Per tal de mantenir I'anonimat dels informants
es codifica als Responsable amb la lletra R, als Educadors amb la lletra E, al Grup
d’educadors d’una mateixa institucié amb la lletra G i a la Investigadora amb la lletra /,
també es fan servir nUmeros per a codificar el nombre de Responsables i/o Educadors.
La taula també mostra la participacié dels seus membres des de la seva configuracié
del grup i durant el procés de recollida de dades.

Dins la taula s’assenyala amb un asterisc (*) la participacié de cadascun dels membres

durant el periode que s’estudia el GTEMC.

Gl G3 G3

R1 R2 R3 El E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 I

09_10 * * * * * * * * * * * *
10_11 * * * * * * * * * * *
11-12 * * * * * * * * * * *

Taula 3: Composicié del GTEMC des de la seva consolidacio I'any 2009.

La configuracio del GTEMC és per tant molt diversa, tant pel bagatge com pel carrec
professional que cada membre ocupa dins la seva institucié. Esdevé un grup que
reflecteix la realitat del col-lectiu de professionals de I'educacid en museus: gran
diversitat en la seva experiencia professional, diferéncia de bagatge academic,
funcions molt diferenciades dins I'organigrama de la institucié i marcs institucionals
molt contraris que marquen formes de fer diferents.

Alhora esdevé un grup que reivindica amb el seu treball dos focus d’interes historic
dins del camp. D’una banda, la consideracié que el bagatge formatiu dels educadors és
gairebé sempre superior pel que fa a coneixement cientific respecte a coneixement
didactic. | d’altra banda, que les inestables condicions laborals d’aquests professionals
afavoreixen una concepcié de la tasca d’educador com un treball de poc valor o
merament executiu on no hi ha una reflexio didactica darrera de les activitats.

En aquest sentit, la diversitat de realitats dins del propi GTEMC esdevé una riquesa pel
nivell de reflexio i treball del propi grup.

Des del moment de la recollida de dades fins a dia d’avui la composicié del grup ha

experimentat canvis. En la present recerca només ens fixem en la composicio del grup
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durant el moment de recollida de dades, ja que és quan té validesa com a cas d’estudi.
Tot i aixi situem aquests canvis com a caracteristica significativa del grup que tot i els

canvis, I'estructura de responsables i educadors s’ha mantingut.

A nivell de funcionament el GTEMC té una missio clara de treball: compartir i construir
coneixement del camp de I'e-a de les ciencies en MICC, des del bagatge de les
persones que formen el grup. Sota aquesta premissa s’organitzen les sessions de
treball mensuals que reuneixen tots els membres participants en una sessié de 2:30h
de durada. Tot i aixi, tal i com s’ha avangat, els objectius a llarg termini del GTEMC i la
ruta de treball més quotidiana els decideixen previament els membres R1, R2 i R3
acord amb la voluntat institucional que cada membre representa. Les sessions del
GTEMC esdevenen un escenari on el protagonisme individual passa a ser col-lectiu, i
viceversa. Per tant, qualsevol participacid, aportacid o produccié individual es
converteix immediatament en una eina de treball col-lectiu. Aquesta dinamica de
treball s’afavoreix gracies a moments de treball individual (a partir de lectures previes,
per exemple), a moments de treball en petit-grup (per desenvolupar idees i donar
forma inicial a produccions, per exemple), i moments de treball i discussié conjunta, on
es posen sobre la taula aspectes a decidir conjuntament per tots els membres del

GTEMC.

9.2.3. El GTEMC com a escenari de recerca

La consolidacio del GTEMC no té com a objectiu inicial ser escenari d'una recerca. Tot i
aixi, paral-lelament al desenvolupament del treball del grup, va creixent I'interes per
interpretar qué passa en el perfil competencial dels educadors que hi participen, i com
expliquen ells mateixos en primera persona la seva perspectiva professional,
I’autoconcepte d’educador i el desenvolupament dins de contextos educatius de
ciencia.

En aquest escenari, es proposa als membres participants al GTEMC que el grup
esdevingui focus de recerca. Aquest acord s’estableix a partir de tres principis
fonamentals per tal de garantir el rigor cientific de les dades. D’'una banda, que el
procés d'investigacié no comporta cap canvi en el disseny, desenvolupament i treball

de les sessions del GTEMC. D’altra banda, que la investigadora/doctoranda tot i ser
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membre del grup, no actua com a tal, sind com una membre més del GTEMC. |
finalment, que la recollida de dades es duu a terme fora de les sessions programades

del GTEMC.

Per totes les particularitats del grup, el cas GTEMC esdevé un escenari professional
interessant on poder recercar i, en aquest cas concret, aplicar un instrument d’analisi.
Tot i aixi per la singularitat del grup i per la diferéncia i dels membres participants es
considera que les dades que pot aportar cadascu a la recerca tenen una rellevancia
diferent. | és per aquest motiu que es considera que la recollida de dades es fara de

forma diferenciada als Responsables i als Educadors.
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CAPITOL 10. DISSENY DE L'INSTRUMENT D'ANALISI
(BLOC 1)

El dese capitol descriu el procés de disseny d'un instrument d’analisi de competencies
professionals que afavoreixen la innovacid en Equips Educatius de ciencies. Aquest
instrument permetra, posteriorment, identificar perfils competencials en el cas concret

dels educadors participants al GTEMC.

Una caracteristica important de l'instrument d’analisi que es presenta és el seu
caracter constructor. Aquest no existeix a priori de la recerca siné que es dissenya i es
va construint en el Bloc | de la planificacio de la recerca. Per aquest motiu, i sortint de
I'estructura tradicional d’una recerca, en aquest capitol s’inclouen i s’anticipen alguns
resultats, ja que s’ha considerat oportu incloure’ls per facilitar al lector el procés
realitzat en el disseny de l'instrument. Per a fer-ho, el contingut d’aquest capitol s’ha
estructurat en 3 subcapitols. Al subcapitol 10.1 es presenta la Fase I-A del Bloc |,
corresponent a la recollida de dades; al subcapitol 10.2 es presenta la Fase I-B del Bloc
I, corresponent al tractament de la informacid; i al subcapitol 10.3 es presenta la Fase
I-C del Bloc |, corresponent als resultats, és a dir, al disseny de 'instrument d’analisi.

La Il-lustracié 35 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-IIl.

| a continuacio, la Il-lustracié6 36 presenta I'esquema de planificaciéo de la recerca,
centrat en el Bloc I: Disseny d’instrument d’analisi de CPal. Tal i com s’ha avangat
anteriorment, els passos duts a terme en aquest bloc s’organitzen en 3 fases. La Fase A

concreta el procés de recollida de dades per al disseny de l'instrument, la Fase B

concreta el procés de tractament de la Informacié a través de processos de

triangulacid realitzats i la Fase C exposa els resultats obtinguts que es concreten el
I'instrument. Per tal de facilitar el seguiment del procés metodologic del Bloc |, en cada
apartat dels 3 subcapitols es presentara la concrecié de cada Fase amb les seves

subfases.
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Part Il
| METODOLOGIA !
DE RECERCA |

_—————Y
1 Capitol 10 1
1 DISSENY DE 1
: L’INSTRUMENT :
1 ]

! Subcapitol 10.1
| Fase I-A: Recollida de
| dades

D'ANALISI (BLOC I)

Subcapitol 10.3

1 1
[ 1 | |
U Apartat1011 ! : Apartat 10.1.2 LN | FaselC: |
1. N ;
! EntievistaaRLR2 || g;’x‘ggr‘:: deoussd 11 subcapiol102 | | Resultats |
1 iR3 (Subfase I-AL) 1! | 1 Fase |-B: Tractament de !
o _____ 1 BEx2 (Subfase I-A2) ] | la informacic 1 ‘._-__X _______
J Apartat 10.2.7

Concreci6 instrument
d'analisi (Subfase I-C1)

(Subfase I-B1) Responsables (Subfase I-B2) (Subfase I-B3)

1 1
| Aparat1021 ! i Apartat 10.2.2 i | Aparat1023 |1 Aparat1024 :
| Analisi de Dades 11 Graella d'analisi de les 1| Triangulacio 1 11 Triangulacio 2 de 1
! Textuals (ADT) 1 i Aportacions dels 1 ! de dades ! 1 dades (Subfase I-B4) ]
[N} 1 1 1
| I ! | 1 ]
1 3 1

[I-lustracid 35: Organitzacid del Capitol 10.

PLANIFICACIO DE LA RECERCA

BLOC I: disseny :
: instrument d’analisi CPal :

'
; :
1 - Subfase I-Al: Entrevistaa R1,aR2iaR3,i '
- enregistrament de la informacio recollida. '
'
'
'
'
'
'

i
i

i Recollidade :
| ] - Subfase 1-A2: Panell discussié d’Experts amb EX1-
] dades :

EX2, i enregistrament de la informacié recollida.

:

'

H | - Subfase I-B1: Analisi dades textuals (ADT). H
H 1 - Subfase 1-B2: Graella d’analisi de les Aportacions del |
' + Responsables (AR): Proposta CPal-inicial. '
H | - Subfase I-B3: Triangulacié 1 de dades: Proposta
H ) CPal-mitja.
'

'

'

'

'

'

'

'

'

'

1 - Subfase I-B4: Triangulacié 2 de dades: Proposta
+ CPal-final.

i 3

{ FASEIC: @ . _subfase-Cl: Concrecis de Finstrument d'analisi de
] Resultats | la preséncia de CPal en Equips Educatius.

9

[I-lustracio 36: Organitzacid del BLOC I de la recerca, per Fases (A, B i C).
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10.1. FASE I-A: RECOLLIDA DE DADES

La recollida de dades per al disseny de l'instrument es mostra a la Il-lustracié 37, i es

concreta en dues subfases: Subfase I-Al i Subfase I-A2.

] PLANIFICACIO DE LA RECERCA t

BLOC I: disseny :
*instrument d’analisi CPal :

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

i 3 H
E i FASEI-A: - Subfase I-A1: Entrevistaa R1,a R2iaR3,i D e

] ) N . i . : 1 1 :
+ | Recollidade —— enregistrament de la informacio recollida. i d : H 4 :
M ; - Subfase I-A2: Panell discussi6 d’Experts amb EX1- H Subfase AL ] SubfaseIAZ ..... :
v dades ! UEX2, i enregistrament de la informacié recollida, N oo

EX2, i enregistrament de la informacid recollida.

FRS
: . B
---------------------------------- ' H . i : :

H ! _ Subfase I-B1: Analisi dades textuals (ADT) B i EntrevistaRl ! ! EntrevistaR2 : ! EntrevistaR3 ! H Panell de :

' - -B1: . L : i i : : : - :

S ] ! - Subfase I-B2: Graella d’analisi de les Aportacions del ! | : d’eslsecr‘:z-slgxl .

! FASE I-B: 1 1 Responsables (AR): Proposta CPal-inicial ! : pExZ. :
‘ ! B3: 5 . : :

b Ui i Gle 1 : ;::E::-i:l B3: Triangulaci6 1 de dades: Proposta : i Enregistrament | : Enregistrament Enregistrament Rt Tttt ;

! lainformacié : - Subfasje 1-B4: Triangulacié 2 de dades: Proposta ' ; entrevislta amb i : entrevis;a amb entrevis;a amb l

I R : : ' : R i R R

, :_C_Pfl_ﬁ_"fl ____________________________ HH : i Enregistrament |

' H del Panell

: : i discussié Experts,

' ' ¢ amb EX1iEX2

Y S L

' ) ' R Y] !

: FASE I-C: 1 ' - Subfase I-C1: Concreci6 de I'instrument d’analiside |

' '

' '

Resultats

[I-lustracié 37: Organitzacio de la Fase I-A: recollida de dades.

Tot seguit s’explica la concrecid de cadascuna de les subfases en els apartats seglients.

10.1.1. Entrevista a R1, R2 i R3 (Subfase I-Al)

La recollida de dades per al disseny de l'instrument s'ha realitzat a través de dues
tecniques d'obtencié de la informacid (Subfase I-Al i Subfase 1-A2). Primerament s’ha
utilitzat I'entrevista semiestructurada per tal d’aconseguir informacié de cadascun
dels Responsables dels educadors participants al GTEMC (R1, R2, i R3).

L'entrevista dona a la metodologia qualitativa la profunditat, el detall i les perspectives
dels entrevistats, i permet la interpretacio dels significats de les accions. Per a (Patton,
1987), les entrevistes constitueixen una font de significacié i un complement per al
procés d’observacid. Les modalitats d’entrevista varien (veure Taula 4) al llarg d’un
continuum que va des de la polaritat estructurada fins a la polaritat oberta i que admet

diverses denominacions i formes especifiques: informal, en profunditat, dirigida, no
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dirigida, clinica, biografica, individual, grupal o focalitzada (Del Rincén, 2000; Latorre

et al., 2003).

Estructuracio Directivitat | Finalitat Segons el nombre de participants
Estructurada Dirigida Clinica; S
;. ., Individual;
A A D’orientacio; Un erup:
N7 7 De seleccio; DivSrsc?s' UDs:
No estructurada | No dirigida | D’investigacio; grups;

Taula 4: Modalitats d’entrevista, segons criteris de classificacid.

La modalitat d’entrevista que calgui utilitzar dependra dels objectius especifics de la
investigacio i del tipus d’informacidé que es vulgui obtenir. En el cas concret d’aquesta
recollida de dades, I'entrevista s’ha concretat de la seglient forma:

* Estructuracio — S’ha realitzat I'entrevista semiestructurada, on ha partir d’'un
guio pre-fixat amb preguntes de caracter “obert”, I'entrevistat construeix les
respostes. D’aquesta forma I'entrevista és flexible i permet anar-se adaptant a
les necessitats de la investigacio.

* Directivitat — S’ha realitzat una entrevista dirigida per part de I'investigadora
on hi ha una série de qliestions o grans temes que s’han d’explorar durant
I'entrevista. Tot i aixi, la forma i 'ordre de les preguntes és lliure i ha permeés
anar adaptant I'entrevista segons les respostes de I'entrevistat.

e Finalitat — S’ha realitzat una entrevista d’investigacié, on les persones
entrevistades coneixen aquest objectiu, i per tant tenen consciéncia de formar
part de la mostra de la recerca que es presenta.

e Nombre de participants — | s’ha realitzat I'entrevista individual. D’aquesta

manera s’han realitzat tres entrevistes en total, al R1, al R2 i al R3.

El disseny de I’entrevista s'ha realitzat partint de les finalitats del grup GTEMC i
focalitzant I'interés en el paper innovador dels Equips Educatius de MiCC en el treball
didactic de I'e-a de les ciencies. Tot i que el disseny ha estat el mateix per a totes tres
entrevistes, el seu desenvolupament ha diferit en funcié de les respostes de cada

entrevistat. A I’Annex I-1 s’adjunta el guid de I'entrevista.
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La informacié recollida a les entrevistes realitzades en aquesta Subfase I-Al ha estat
enregistrada amb una gravadora d'audio per tal de conservar la informacié. Com a
complement a l'enregistrament la investigadora compta amb una llibreta per a
prendre notes durant |’entrevista, per si la informacié enregistrada s’extraviés. A

I’Annex I-1 s’adjunta I'audio de les entrevistes realitzades.

10.1.2. Panell de discussié d’Experts amb Ex1 i Ex2
(Subfase 1-A2)

La segona tecnica de recollida de dades utilitzada (subfase 1-A2) ha estat el Panell de
discussio amb Experts, sobre la innovacié en equips educatius i les competéncies
professionals afavoridores de la innovaciéd en aquests professionals. El Panell s’ha
realitzat amb dos informants experts en Innovacié Educativa i Equips Educatius: Ex1 i
Ex2 amb I'objectiu de validar la proposta de Competéencies Professionals afavoridores

de la Innovacié per a Equips educatius de ciencies.

El Panell o Grup de discussio constitueix una modalitat d’entrevista en grup, amb la
qgual comparteix algunes caracteristiques. Es pot definir com “una conversa
acuradament planificada, guiada per un moderador expert, estructurada per obtenir
informacié d’una area definida d’interés, en un ambient permissiu, no directiu. Les
persones participants exposen les seves idees i fan els seus comentaris en comu. Els
membres del grup s’influeixen mutuament, ja que responen a les idees i els comentaris
que sorgeixen en la discussid” (Krueger, 1991).

En el cas concret d’aquesta recollida de dades, el Panell de Discussié s'ha realitzat amb
dos informants experts en Innovacié Educativa i Equips Educatius, i s'ha moderat per la
propia investigadora amb una pauta semiestructurada a priori sobre el seu
desenvolupament. A I’Annex I-2 s’adjunta la pauta dissenyada per al desenvolupament

del Panell d’Experts.

La informacié recollida al Panell de discussié amb Experts, realitzat en aquesta Subfase

I-A2 ha estat enregistrada amb una gravadora d'audio per tal de conservar la
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informacié. Com a complement a I'enregistrament la investigadora compta amb una
llibreta per a prendre notes durant el desenvolupament del Panell d’experts, per si la

informacié enregistrada s’extraviés. A I’Annex I-2 se n’adjunta l'audio.

10.2. FASE I-B: TRACTAMENT DE LA INFORMACIO

El tractament de la informacid per al disseny de l'instrument es mostra a la Il-lustracié
38, i es concreta en quatre subfases: Subfase I-B1, Subfase 1-B2, Subfase I-B3 i Subfase

I-B4.

] PLANIFICACIO DE LA RECERCA

'
T . HE ¢
BLOC I: disseny ¢ ColEht ADTR1 ADTR2 ADTR3
B i Alici F . Transcripcio Transcripcié Transcripcié
3 | : . I,
1 instrument d"analisi CPal 1 v ﬁ : Codificacié Codificacid Codificacié
................. . ] Definicié unitats Definicié unitats Definicié unitats
| L] d’analisi d’analisi d’analisi
v
'
H \l’
1 i ' : ‘
: FASE I-A: 1 ‘- Subfase I-Al: Entrevistaa R1,aR2iaR3,i ' . ¢ Graella d’analisi i Graella d’analisi Graella d’analisi
' : R : R R
' ] Recollidade — enregistrament de la informacié recollida. o ' H de les unitats H de les unitats de les unitats
H ] - 1 - Subfase 1-A2: Panell discussié d’Experts amb EX1- 1} v 0T dranalisi d'R1 i d’analisi d’'R2 d’analisi d’'R3
: [ ades 1 EX2, i enregistrament de la informacié recollida : h g q : | - [ 1
"""""""""""""""""""""""""" ' - v o v L v :
_________________________________ H : ¢ i i Concrecid i justificacio | : Concreci6 i justificaci6 : : Concrecid i justificacio :
.F_ Subfase I-B1: Analisi dades textuals (ADT) . Lo aportacions de les i aportacionsdeles :: aportacions de les
. - Subfase I-BZ; Graella d’analisi de les Aporiacions del* H |2 unitats d’analisiR1 i i unitatsd’analisiR2 : ! unitats d’analisiR3 :
- . :

'
'
' '
H HH i
: Responsables (AR): Proposta CPal-inicial. o '
' ' y
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| CPal-mitja. N | ' Proposta CPal-Inicial !
' '
'

'
! - Subfase I-B4: Triangulaci6 2 de dades: Proposta H e feflfofifioliaRefllalafilialulih Refillalafiofiafefilielefillalafiatefi
+ CPal-final. o ' l
T e e e e e e e e e I '
' '
' ' : .
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1 ‘
:;gi : | Experts
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[I-lustracié 38: Organitzacio de la Fase B: tractament de la informacid.

Tot seguit s’explica la concrecid de cadascuna de les subfases en els apartats seglients.
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10.2.1. Analisi de Dades Textuals (ADT) (Subfase 1-B1)

L'Analisi de Dades Textuals (a partir d’ara ADT) esdevé un dels processos més comuns
en la investigacid qualitativa. Una de les caracteristiques d'aquesta aproximacio, és la
paradoxa que encara que moltes vegades s’estudien poques persones, la quantitat
d’informacié que s’obté és molt gran (Alvarez-Gayou, 2003). En I’ADT hi ha multiplicitat

de fonts, formes de dades i proves de diversos tipus (M. B. Miles & Huberman, 1994).

La intencid de I'analisi a partir de dades textuals és revelar les unitats de significatitivat
clau que ens permetin abordar l'estructura d’interés de la recerca i coneixer i
aprofundir en les competencies professionals dels Equips educatius de ciéncies a les

guals les dades es refereixen.

L’ADT de la recerca es dissenya tenint en compte els passos que caracteritzen el
tractament d'aquest tipus de dades (Alvarez-Gayou, 2003; Mateo Andrés & Vidal Xifre,
2000; M. B. Miles & Huberman, 1994; Rubin & Rubin, 1995). Tot i que aquesta analisi
ha de ser sistematica i ha de seguir una freqiiéncia i un ordre (Alvarez-Gayou, 2003),
sovint alguns dels passos es realitzen alhora, ja que son indissociables entre ells.
Aguests passos es poden resumir en els seglients:

a. Transcripcid de la informacid. A partir de la informacié capturada amb mitjans

tecnologics, es transcriuen les gravacions per obtenir dades textuals.

b. Reduccié de dades. A partir de lectures exploratories i en profunditat de la

transcripcié, s'identifiquen, escullen i defineixen les unitats d'analisi
diferenciades en unitats de context’ (UC) i unitats de registre® (UR) (Mateo
Andrés & Vidal Xifre, 2000).

c. Codificacié. A les unitats d'analisi se'ls hi assigna una codificacié, per tal
d'identificar-les i constituir una forma de classificacié de la informacio.

d. Categoritzacié. S'assigna valor a les unitats d'analisi, en funcié del que facin
referéncia. Alhora s'agrupen conceptualment i es relacionen entre si les unitats

d'analisi que tenen aspectes comuns.

7 Unitat de context: Es el segment del contingut que ha de ser examinat per a poder contextualitzar i
comprendre el significat d'una unitat de registre.

8 Unitat de registre: Es el segment minim del contingut que l'investigador ailla i separa perqué hi
apareixi un dels simbols, paraules clau o temes que considera significatius.
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e. Exposicio de dades. Finalment amb la categoritzacié establerta i les connexions

establertes, cal una transformacié i ordenacié de les dades que permeti
presentar-les de manera assequible i operativa, amb vista a cobrir els objectius
de la investigacid. Aix0 es pot aconseguir presentant la informacié per mitja
d'estratégies com ara grafics, esquemes i/o matrius.
En la present recerca el procés d’ADT explicat anteriorment s’ha desenvolupat al llarg
de dues de les subfases presentades. A la Subfase |-B1 s’ha transcrit la informacid,
s’han reduit les dades en unitats d’analisi i s’Than codificat aquestes unitats per al
posterior analisi. A la Subfase I-B2 s’han categoritzat i exposat les dades en la Graella

d’analisi dissenyada especificament per a aquest procés.

A continuacié s’expliquen les passes de I’ADT desenvolupades en aquesta subfase |-
B1.

a. Transcripcio de la informacid. Per tal d’obtenir dades textuals utils per al posterior

tractament i analisi de la informacid, s’han transcrit totes les entrevistes
enregistrades amb gravadora d’audio. El procediment de transcripcié ha estat
sempre el mateix i es pot veure mostra a la Taula 5 a través de I'exemple de
I'informant R1. Es reprodueix textualment la informacié enregistrada, indicant a
cada linia de text transcrit un nimero continu com a referencia, per tal de facilitar
la posterior identificacido de la unitats d’analisi. En la transcripcio es fa Us de la
nomenclatura assignada als informants, per tal de mantenir-ne I’'anonimat on /
identifica a l'investigador i R1, R2 o R3 identifica al Responsable. A I’Annex I-1

s’adjunten les transcripcions de les entrevistes fetes als informants (R1, R2 i R3).

INFORMANT R1
I\Ill'lrj‘lriTaL TRANSCRIPCIO TEXTUAL
60 I. Crec que és bastant compartit, no?
61 R1....compartir-ho. Ja esta, ja esta. Ara ens hem proposat trobar-nos la setmana que ve pero no hem
aconseguit fer aquest lligam entre les hores que estem en el GETEM i després, quan sortim d’alla
62 com...
63 I. ... com aixo..
64 R1.... parlem entre nosaltres, de forma col-lectiva i de forma individual eh?
65 l. Mmm..
66 R1. No hem aconseguit... no és diferent del que em passa habitualment eh?
67 l. Mm..
R1. | suposo que en un lloc de treball com el meu deu ser bastant normal que és no tenir gens de
68 temps..
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I. Clar, perqué... bueno, suposo que la feina és.. t’absorbeix a..

69

R1. Perque és molt absorbent, en el nostre cas encara ho és més amb el canvi i quan t’endus coses a
70 casa és
71 perqué has de resoldre el pressupost de no sé qué o la planificacié de no se quantos.
72 l. Mmm..
73 R1. | aleshores hi ha més coses, hi ha..
74 l. Mm..
75 R1. Hi vas deixant sempre...

Taula 5: Mostra de la transcripcio de les dades seguint I'exemple de R1.

b. Reduccié de dades. La seleccid d'unitats de context relacionades amb les
competencies professionals en Equips educatius de ciencies ha estat I'aproximacio
inicial que s'ha fet a les respostes dels informants R1, R2 i R3. Tot seguit s'han
seleccionat unitats de registre més concretes formades per paraules clau i/o
petites frases. Totes dues aproximacions tenen I'objectiu d'explorar quines idees
generals sobre el fenomen de la recerca son presents a les respostes dels
entrevistats. Les unitats de registre han fet operatives les dades recollides a les
entrevistes. Per tal de facilitar I'analisi, s’"han omeés aquelles parts del discurs que
no sén significatives per ser repeticions o frases buides de contingut. La Taula 6
mostra com s’ha realitzat la reduccid de dades a través de lI'exemple de
I'informant R1, on s’ha ressaltat en gris les unitats de context seleccionades, i
s’han subratllat les unitats de registre.

INFORMANT R1
Nam REDUCCIO DE DADES
linia
60 I. Crec que és bastant compartit, no?
61 R1....compartir-ho. Ja esta, ja esta. Ara ens hem proposat trobar-nos la setmana que ve pero no hem
aconseguit fer aquest lligam entre les hores que estem en el GETEM i després, quan sortim d’alla
62 com...
63 I. ... com aixo..
64 R1.... parlem entre nosaltres, de forma col-lectiva i de forma individual eh?
65 l. Mmm..
66 R1. No hem aconseguit... no és diferent del que em passa habitualment eh?
67 I. Mm..
R1. | suposo que en un lloc de treball com el meu deu ser bastant normal que és no tenir gens de
68 temps..
69 I. Clar, perque... bueno, suposo que la feina és.. t’absorbeix a..
R1. Perque és molt absorbent, en el nostre cas encara ho és més amb el canvi i quan t’endus coses a
70 casa és
71 perqué has de resoldre el pressupost de no sé que o la planificacié de no se quantos.
72 l. Mmm..
73 R1. 1 aleshores hi ha més coses, hi ha..
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74

l. Mm..

75

R1. Hi vas deixant sempre...

Taula 6: Mostra de la reduccié de dades seguint I'exemple de R1.

¢. Codificacié. Una vegada s’han reduit totes les dades es construeix una taula de

recull que esdevé una forma de classificar i codificar aquesta informacio, tal i com

es pot veure a la Taula 7 seguint I'exemple de l'informant R1. La codificacio

utilitzada s’organitza en les files i columnes de la taula de recull. Cada fila identifica

una unitat de context de les dades de lI'informant. La columna 1 identifica els

numeros de linia de la transcripcié que abasta la unitat de context. La columna 2

identifica el codi que se li assigna a la unitat de context, fent servir una numeracio

correlativa. La columna 3 identifica la unitat de context, incloent el text. La

columna 4 identifica les unitats de registre seleccionades dins de cada unitat de

context. | finalment la columna 5 identifica les unitats de registre aillades. Per altra

banda també s’ha fet servir el simbol (...) per a identificar els textos omesos de la

transcripcio, i el simbol / per a identificar el canvi d’emissor.

INFORMANT R1
TAULA DE RECULL DE LES UNITATS D’ANALISI
1 2 3 4 5
N.Linia Codi . Seleccié Unitats de Registre . .
.. Unitat Context . ’ & Unitats de Registre
Transcripcié | UC dins d’UC
R1: (...) Ara ens hem proposat trobar- | R1: (...) Ara ens hem proposat trobar- | - no hem
nos la setmana que ve perd no hem | nos la setmana que ve perd no hem )
aconseguit fer aquest lligam entre les | aconseguit fer aquest lligam entre les aconseguit fer
hores que estem en el GETEM i | hores que estem en el GETEM i aquest lligam
després, quan sortim d’alla com...(...) | després, quan sortim d’alla com...(...)
parlem entre nosaltres, de forma | parlem entre nosaltres, de forma entre les hores
collectiva i de forma individual eh? (...) | collectiva i de forma individual eh? {(...) que estem en el
No hem aconseguit... no és diferent del | No hem aconseguit... no és diferent del . )
que em passa habitualment eh? (..) | | que em passa habitualment eh? (...) | GETEM i despres,
suposo que en un lloc de treball com el | suposo que en un lloc de treball com quan sortim
meu deu ser bastant normal que és no | el meu deu ser bastant normal que és .
61-71 03 tenir gens de temps.. / I: Clar, perqué... | no tenir gens de temps.. / I: Clar, dalla;

bueno, suposo que la feina és..
t'absorbeix a.. / R1: Perqué és molt
absorbent, en el nostre cas encara ho
és més amb el canvi i quan t’endus
coses a casa és perque has de resoldre
el pressupost de no sé qué o la
planificacié de no se quantos.

perqué... bueno, suposo que la feina
és.. t'absorbeix a.. / R1l: Perqué és
molt absorbent, en el nostre cas
encara ho és més amb el canvi i quan
t’endus coses a casa és perquée has de
resoldre el pressupost de no sé qué o
la planificacié de no se quantos.

SUposo que en un
lloc de treball com
el meu deu

ser bastant
normal que és no
tenir gens de
temps.;

la feina és..

t’absorbeix.

Taula 7: Mostra de la codificacié d’una unitat d’analisi seguint I’'exemple de R1.
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10.2.2. Graella d’analisi de les Aportacions dels

Responsables (Subfase 1-B2)

A la Subfase I-B2 s’han desenvolupat la resta de passos del procés d’ADT que s’ha
explicat a I'apartat anterior. Concretament s’han categoritzat i exposat les dades per
tal d’ordenar-les i presentar-les de forma assequible i operativa. Per a dur a terme
aquest procés s’ha dissenyat una graella d’analisi (veure Taula 8).
Els passos de I’ADT desenvolupats en aquesta subfase |-B2, son:
d. Categoritzacidé. L’assignacié de valor a les unitats de context seleccionades s’ha
realitzat mitjancat un procés inductiu a partir de les respostes dels informants R1,
R2 i R3. Aquesta assignacio de valor s’ha fet a partir d’'un analisi recurrent del
contingut en les respostes dels informants, obtenint com a valor 10 categories.
Aquest procés de categoritzacio es recull en la graella d’analisi que mostra la Taula
8, organitzada en les files i columnes. Cada fila identifica una unitat de context de
les dades de I'informant. A continuacio s’indica que identifica cada columna de la
graella:
- Columna 1: Identifica la nomenclatura assignada a l'informant (R1, R2 o R3).
- Columna 2: Identifica els numeros de linia de la transcripcié que abasta la
unitat de context.
- Columna 3: Identifica el codi que se li assigna a la unitat de context, fent servir
una numeracio correlativa.
- Columna 4: Inclou la unitat de context, incloent el text.
- Columna 5: Inclou les unitats de registre seleccionades dins de cada unitat de
context
- Columna 6: Inclou les unitats de registre aillades.
- Columna 7: Presenta la justificacié que posa en evidencia el valor de les unitats
de registre seleccionades.
- Columna 8: Presenta el valor propiament de la unitat de registre, la

categoritzacio.
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R1: (..) Ara ens hem | R1l: (..) Ara ens hem
proposat trobar-nos la | proposat trobar-nos la )
setmana que ve perd no | setmana que ve perd no Es planteja que les CPal
hem  aconseguit fer | hem aconseguit fer haur|e'n de permetre .
aquest lligam entre les | aquest lligam entre les assumir les | E.Limit
hores que estem en el | hores que estem en el responsabilitats del
GETEM i després, quan | GETEM i després, quan context laboral.
sortim d’alla com...(..) | sortim d’alla com...(...) no hem
parlem entre nosaltres, | parlem entre nosaltres, | aconseguit fer
de forma col-lectiva i de | de forma col-lectiva i de | aquest lligam
forma individual eh? (...) | forma individual eh? (...) | entre les hores
No hem aconseguit... no | No hem aconseguit... no | que estem en el
és diferent del que em | és diferent del que em | GETEM i després,
passa habitualment eh? | passa habitualment eh? | quan sortim
61 (...) | suposo que en un | (..) | suposo que en un | d'alla;
R1 n 03 lloc de treball com el meu | lloc de treball com el | - suposo que en | g planteja que les CPal
deu ser bastant normal | meu deu ser bastant | un lloc de treball | p,rien de permetre
que és no tenir gens de | normal que és no tenir | com el meu deu | {obar la dinamica i el
temps.. / I: Clar, perqué... | gens de temps.. / |: Clar, | ser bastant temps per fer
bueno, suposo que la | perqué... bueno, suposo | normal que €s no | iansferencia al | B. Estandarditzacié
feina és.. t'absorbeix a.. / | que la  feina és.. | tenir gens de | .ontext laboral d’alld
R1: Perqué és molt | t'absorbeix a.. / R1: | temps.; nou sobre el que es
absorbent, en el nostre Perque és molt la feina és.. reflexiona en altres
cas encara ho és més | absorbent, en el nostre | t’absorbeix. espais.
amb el canvi i quan | cas encara ho és més
t'endus coses a casa és | amb el canvi i quan
perqué has de resoldre el | t’endus coses a casa és
pressupost de no sé que | perqué has de resoldre el
o la planificacié de no se | pressupost de no sé que
quantos. o la planificacié de no se
quantos.

A I'’Annex lI-1 s’adjunten les Graelles d’analisi dels informants (R1, R2 i R3).

Taula 8: Mostra de la Graella d’Analisi dissenyada, amb I'exemple de les dades de R1.

Exposicid de dades. La transformacié i ordenacié de les aportacions obtingudes

per R1, R3 i R3, es fa de forma global ja que ens interessa que el conjunt aporti

informacid rellevant en relacié a les CPal. Aquesta exposicié de dades déna com a

resultat una proposta de 10 categories basada en

les Aportacions dels

Responsables (AR). Aquesta proposta esdevé fruit de I'assignacié de valor i les

connexions establertes en les unitats de registre dels Responsables.

Arribat al final de 'ADT de les dades dels informants R’s (R1, R2 i R3) s’evidencien les

seves propostes en relacié a les Competencies Professionals que afavoreixen la

Innovacio dels Equips educatius de ciéncies. Aquesta proposta és el punt de partida
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per al disseny de l'instrument d’analisi, que s’identificara com la Proposta de CPal

Inicial. La Taula 9 recull la concrecié d’aquesta proposta.

PROPOSTA DE CPal INICIAL

Codi Categoria AR Definicio

La Proposta de CPal Inicial planteja que I’educador de ciencies ha de tenir la capacitat de ...:

Entendre la necessitat d’aportar quelcom nou que permet
A NOVETAT trencar, obrir i anar més enlla dels limits: innovar. Es considera
també la forma de gestionar un equip, un resultat no esperat i
una nova composicio de I'equip de treball

Aportar al context laboral una transferéncia sistematitzada i
. | pautada que aporta canvi a la institucié. Es considera també
B ESTANDARDITZACIO | yestandarditzacié dels processos de treball (institucionalitzar
processos), de les activitats (transferéncia teorico-practica) i de
la gestié de recursos humans (reconeixer als professionals).

Desenvolupar una determinada expertesa, que dona
c POSICIONAMENT credibilitat respecte els altres, dins o fora de la institucié, i que
permet posicionar-te.

Definir un objectiu clar de treball, una estratégia centrada en
D REPTE fites que estructura un procés que contempla tant els objectius
com els resultats.

Considerar i qliestionar les obligacions establertes dins d’un
E LiMIT context. Unes obligacions que sovint s’entenen com a objectius
estatics que coarten i delimiten I'actuacié i desenvolupament
professional.

F SINGULARITAT Potenciar la singularitat de les persones que conformen un
equip de treball, la seva especificitat personal.

Situar-se davant la diversitat de funcions professionals que
G ROL desenvolupa cada membre d’un equip de treball, per tal
d’afavorir una estructura organitzativa que funcioni
autonomament i que posi en valor la seva diversitat.

Establir una metodologia, i unes eines concretes, per avaluar
H REGULACIO els resultats del procés de treball: qué voliem?, qué/com ha
passat?, qué/com s’ha fet? i on hem arribat?, per tal de rendir
comptes del procés de treball, mesurar-lo i regular-lo.

Establir un procés de treball centrat en el pensar i el fer, en la
| CONSTRUCCIO importancia d’anar pensant allo que es fa en cada moment per
atorgar un sentit especific a cada procés de treball, fugint d’una
reproduccié automatica d’allo ja establert

Encomanar uns determinats valors a les persones que lidera o
J LIDERATGE coordina. La il-lusié, forca i apassionament amb qué actua el
lider aconsegueix ser I'anima d’un procés de treball i/o d’un
equip de professionals i de persones (gestié emocional).

Taula 9: Proposta de CPal Inicial, basada en les Aportacions dels Responsables.
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10.2.3. Triangulacid6 1 de dades (Subfase I-B3):
itineraris de competéncies entre les Aportacions dels

Responsables i les Aportacions Teoriques.
La investigacié en ciencies socials i el seu progrés ha posat de manifest que cap
meétode d'investigacié és superior a un altre (Norman K. Denzin, 1970). Alhora I'analisi
d'una realitat complexa requereix la combinacié de diferents tecniques d'investigacio i
metodes per assolir resultats complementaris i alhora més globals. D'aquest procés
s'anomena triangulacié® (Rodriguez & Gutiérrez, 2005; Rodriguez Ruiz, 2005).
En aquest sentit, sembla evident, que una de les prioritats de la triangulacié com a
estrategia de investigacié és augmentar la validesa dels resultats i reduir el biaix de
I'analisi de dades (Blaikie, 1991). En el cas concret d'aquesta recerca, la triangulacio és
més que un procés de validacid. Suposa un continuum que pretén recollir una visié
holistica de I'objecte d'estudi. No esta orientada merament a la validacid, sind que
persegueix una obertura de la comprensié del fenomen d'estudi (Olsen, 2004) que no
tindriem si s’estudiés només de forma parcial.
La triangulacié presenta diversitat de formes de portar-se a la practica: triangulacié de
dades, d'investigadors, de métodes o multiple (Norman K. Denzin, 1970). En aquesta
recerca es duu a terme dues triangulacions de dades. La primera permet obtenir la
Proposta de CPal Intermitja (correspon a la subfase I-B3 de la planificacié de la recerca,
veure apartat 10.2.3). | la segona triangulacié permet arribar a la Proposta de CPal
Final (correspon a la subfase I-B4, veure apartat 10.2.4).
La primera triangulacié de dades (subfase I-B3) es duu a terme entre les seglients
dades: Aportacions del Marc Teoric (AT) i Aportacions dels Responsables (AR). Les AT
fan referencia al marc de Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacio

(veure Il-lustracié 26). | les AR a la Proposta de CPal Inicial (ll-lustracié 39).

AR AT

[I-lustracié 39: Triangulacid 1: es posen en relacié les dades AR i les AT.

9 . P . .. N . . . .
El seu origen remot és al principi basic de la geometria segons el qual diferents punts de vista
permeten una major precisio en l'observacié.
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Amb la voluntat d’avancar en el disseny d’instruments d’analisi complexos (Bonil,
2003; Calafell, 2010; Soler, 2013), en aquest punt es planteja qué comporta dissenyar
un instrument d’analisi de competencies professionals des de la complexitat. D’'una
banda es considera entendre les competéncies professionals com un sistema d’entitats
en relacio, on el tipus de relacié pot donar lloc a I'emergencia del sistema. Des
d’aquest posicionament les competencies es reformulen en termes d’eixos dialogics i
emergencies. | d’altra banda, es consideren les competéncies des d’una visié dinamica
on la relacié entre les entitats que la integren canvia en funcié de la relacié que
estableixen. Des d’aquesta perspectiva les competéncies s’entenen a partir d’'un
gradient de complexitat.

Acord amb el plantejament exposat, en aquest moment de la triangulacié s’incorpora
la perspectiva de la complexitat en I'analisi de les AR i les AT. Es busca en el dialeg
entre aquestes dues aportacions patrons conceptuals que aportin dades rellevants.
D’aquest procés d’analisi s’obtenen uns conceptes als que s’assigna valor d’entitat
Antagonica (X,Y) o d’Emergéncia (E), ja que es busquen elements de diferents nivells

(N-lustracio 40).

[I-lustracid 40: Triangulacié 1: incorporacioé de la complexitat.

Agafant com a exemple la primera categoria de la Proposta de CPal Inicial, Novetat, a
continuacio s’exemplifica I'itinerari de triangulacio seguit.

En el dialeg entre les AR i les AT els conceptes als que s’assigna valor sén Risc i
Obertura. Al concepte Risc se li assigna valor d’antagonic i al concepte Obertura valor
d’emergencia, ja que s’entenen com dos conceptes que es troben a nivells diferents.
Per tant, de la triangulacio entre AR i AT s’ha pogut definir una entitat de I'eix dialogic i

I’emergeéncia, i queda per definir I'altra entitat dialogica (@) (Il-lustracié 41).
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13-2.2.1;2.2.2;
: NOVETAT <> 224-31;36310 |
| -4,1;4.5. :

Risc €-> @: Obertura

[I-lustracid 41: Triangulacid 1: itinerari de triangulacid seguint I'exemple Novetat (1).

Tot seguit, i a partir dels patrons conceptuals en els que es defineix la categoria
Novetat, es proposa un nou concepte per a definir I'entitat dialogica que no s’ha trobat
definida ni en AR ni en AT. D’aquesta manera es redefineix la primera competéncia a

partir d’un eix dialogic i la seva emergencia (ll-lustracié 42).

‘ ‘
1 13-221;222; !
NOVETAT  <——> 224-31;36;310 |
\ -4,;45. ;

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Risc €= @: Obertura

\ 4
1. Risc € Seguretat: OBERTURA

Il-lustracid 42: Triangulacid 1: itinerari de triangulacid seguint I'exemple Novetat (l1).

Una vegada explicat el procés que es segueix en els itineraris de triangulacio de
competéncies, la Taula 10 recull el grafisme que es fa servir al llarg de la recerca per a

identificar els diferents components que integren les CPal.

&> | ldentifica el dialeg entre entitats antagoniques.

@ Identifica I’abséncia d’entitat.

Identifica I’'emergéncia resultant del dialeg entre entitats antagoniques.

Taula 10: Grafisme utilitzat al llarg de la recerca per a definir les CPal.

A continuacio es presenten els itineraris de triangulacié de competéencies duts a terme

a partir de les 10 categories que aporta la Proposta de CPal Inicial.
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e [tinerari 1 (Novetat)

L'AR defineix la categoria de Novetat des de la idea I'aportacié de quelcom diferent al
gue hi havia fins al moment: que trenca, obre i va més enlla. | alhora que assumeix les
dificultats que aix0 pot generar. Aquesta aportacio es triangula amb les AT de saber ser
com a persona (1.3), de transformar els limits en oportunitats (2.2.1), la rellevancia
d’una actitud activa constantment (2.2.2), la importancia d’'una actitud que permeti
arriscar-se (2.2.4), el principi d’aprendre a gestionar la incertesa (3.1), la creenca en un
mateix i d’alld que no es sap (3.6), la rellevancia de saber posar en qliestio allo de
sempre, alldo que ddéna seguretat (3.10), la importancia d’'una actitud oberta davant
dels canvis (4.1), i la necessitat d’apostar per una transformacié que permeti trencar
(4.5).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: la novetat com a obertura i les possibles dificultats com a I'assumpcid
del risc. En la definicid de la Cpal-1, el Risc es defineix com una entitat dialogica i

I’'Obertura com I'emergencia ja que el risc esdevé una entitat que assumeix I’'Obertura.

Entenent que el Risc s’associa a I'antagonic de seguretat i que des d’una visié dialogica
el dialeg entre risc i seguretat emergeix I'Obertura que és la que permet avancar i
innovar, es proposa Seguretat com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 43 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 1a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1.3-2.21;2.22;
NOVETAT €——> 2.24-3.1;3.6;3.10
-4,1;4.5.

Risc €—> @: Obertura
\ 4
1. Risc € Seguretat: OBERTURA

Il-lustracio 43: Itinerari de triangulacié 1 (Novetat).
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* Itinerari 2 (Estandarditzacid)

L'AR defineix la categoria de Estandarditzacio des de la idea d’aportar transferéncia al
context laboral d’aspectes nous que permeten estandarditzar processos, activitats i
gestions. | que per alhora requereixen una determinada disposicié de la institucié per
al canvi. Aquesta aportacio es triangula amb les AT de saber fer metodologicament en
un procés de treball (1.2), saber ser com a persona (1.3), la importancia d’una actitud
gue es mou entre la rigurositat i la intuicio (2.1.5), el principi de saber on és el saber
per a fer-lo util i accessible (3.2), la importancia de crear una organitzacid
autoorganitzada (3.3), la importancia d’entendre el canvi des del context més
immediat (4.2), la necessitat de veure el canvi com un element possible a tots els
nivells del context professional (4.4), i la necessitat de compartir una forma de fer
perque el canvi impregni el context (4.9). A I’'hora de definir la CPal veiem que tant les
AR com les AT, ens parlen de dos elements claus: I'estandarditzacié com a assumpcio
de la memoria de la institucid i la necessitat d’'un context disposat a assumir un canvi.
En la definicid de la Cpal-2, la Memoria es defineix com una entitat dialogica i el
Context com I'’emergéencia ja que Memoria esdevé una entitat que requereix el Context

per a evolucionar sense deixar de banda alld que la identifica.

Entenent que la Memoria s’associa a I'antagonic de oblit i que des d’una visié dialogica
el dialeg entre memoria i oblit emergeix el Context, que és on es permet avangar i
innovar, es proposa Oblit com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 44 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 2a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1
1
1
ESTANDARDITZACIO < ‘213721532

3.3-4.2;4.4;4.9.

Memoria €= @: Context

2. Memoria €-> Oblit: CONTEXT

Il-lustracio 44: Itinerari de triangulacio 2 (Estandarditzacid).
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e Itinerari 3 (Posicionament)

L'AR defineix la categoria de Posicionament des de la idea de posar en joc els
coneixements, les habilitats i les aptituds personals en un context professional. | alhora
la propia disposicidé personal per anar més enlla. Aquesta aportacié es triangula amb
les AT de tenir coneixement, el saber (1.1), de saber ser com a persona (1.3), la
importancia d’estar actiu mentalment (2.1.3), de transformar els limits en oportunitats
(2.2.1), la rellevancia d’una actitud activa constantment (2.2.2), el principi de saber on
és el saber per a fer-lo util i accessible (3.2), la creenca en un mateix i d’alld que no es
sap (3.6), la necessitat d’utilitzar el saber com a eina de canvi (3.8), i la necessitat de

considerar la qualitat com forma per excel-lir (4.6).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: el posicionament com a expertesa i la gestié d’aquest posicionament
per anar més enlla com a saviesa. En la definicié de la Cpal-2, I'Expertesa es defineix
com una entitat dialogica i la Saviesa com I'emergencia ja que I'expertesa esdevé una

entitat que estructura la Saviesa.

Entenent que I'Expertesa s’associa a I'antagonic d’lgnorancia i que des d’una visid
dialogica el dialeg entre la ignorancia i I'expertesa emergeix la Saviesa que és la que

permet avancar i innovar, es proposa Ignorancia com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 45 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 3a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

A .8 = 22,138
POSICIONAMENT <——>  2.2.1;2.2.2-3.2;
3.6;3.8-4.6.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

@ € Expertesa: Saviesa
\ 4

3. Ignorancia< > Expertesa: SAVIESA

Il-lustracid 45: Itinerari de triangulacio 3 (Posicionament).
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* ltinerari 4 (Repte)

L'AR defineix la categoria de Repte des de la idea de tenir una objectius clars de treball,
gue marquin fites durant el procés de treball. | alhora on sén tant importants els
resultats com el propi procés.

Aquesta aportacié es triangula amb les AT de tenir coneixement, el saber (1.1), de
saber fer metodologicament en un procés de treball (1.2), la importancia d’estar actiu
mentalment (2.1.3), la necessitat de combinar un pensament logic amb un de
divergent (2.1.4), la importancia d’'una actitud que es mou entre la rigorositat i la
intuicié (2.1.5), de transformar els limits en oportunitats (2.2.1), la necessitat de
coneixer técniques creatives (2.3.1) i de processos per a afavorir la innovacié (2.3.2), el
principi de saber on és el saber per a fer-lo Gtil i accessible (3.2), la necessitat d’utilitzar
el saber com a eina de canvi (3.8), la rellevancia de saber posar en qiestié allo de
sempre, allo que dona seguretat (3.10), i la necessitat d’avaluar el treball fet, de
mesurar-lo (4.7). A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens
parlen de dos elements claus: els reptes associats a la técnica del treball i la necessitat
d’una cultura de treball que atorga tanta importancia al procés com als resultats. En la
definicid de la Cpal-4, el Tecnicisme es defineix com una entitat dialdgica i la Cultura
com I'emergéncia ja que el tecnicisme esdevé una entitat que explica la Cultura.
Entenent que el Tecnicisme s’associa a I'antagonic d’Artesania i que des d’una visié
dialogica el dialeg entre I'artesania i el tecnicisme emergeix la Cultura que és la que
permet avancar i innovar, es proposa Artesania com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 46 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 4a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1.1;1.2-2.1.3;2.1.4;
| REPTE €——> 215221;23.1;232-
| 3.2;3.8;3.10-4.7. ;
|
‘

@ €= Tecnicisme: Cultura

\ 4

4. Artesania €= Tecnicisme: CULTURA

[l-lustracio 46: Itinerari de triangulacié 4 (Repte).
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* Itinerari 5 (Limit)

L'AR defineix la categoria de Limit des de la idea de les obligacions, les fronteres i els
elements que coarten en un context professional. | alhora com a barrera que necessita
de quelcom que permeti anar més enlla, que transformi la realitat ja establerta i
definida. Aquesta aportacié es triangula amb les AT de transformar els limits en
oportunitats (2.2.1), la importancia d’'una actitud que permeti trencar la barrera

(2.2.3) i la necessitat d’apostar per una transformacié que permeti trencar (4.5).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: el limit com a problema i la necessitat d’una accié per a transformar
aquest problema. En la definicié de la Cpal-5, el Problema es defineix com una entitat
dialogica i I’Accié com I'emergencia ja que el problema esdevé una entitat estructurant

de l'accié.

Entenent que els Problemes s’associen a I'antagonic de solucions i que des d’una visié
dialogica el dialeg entre problemes i solucions emergeix una determinada Accidé que és

la que permet avancar i innovar, es proposa Solucions com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 47 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 5a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

Limit €——> 22.1;223-45.

Problemes €= @: Accié

A\ 4
5. Problemes €= Solucions: ACCIO

[l-lustracio 47: Itinerari de triangulacio 5 (Limit).
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* ltinerari 6 (Singularitat)

L’AR defineix la categoria de Singularitat des de la idea de potenciar alldo que fa
singulars les persones que formen un equip de treball. | alhora afavorir que aquesta
singularitat no es perdi en el conjunt de I'equip. Aquesta aportacié es triangula amb les
AT de saber fer metodologicament en un procés de treball (1.2), de saber estar en un
conjunt de persones i/o equip (1.4), la necessitat de coneixer-se a un mateix per a
potenciar allo que ens fa singulars (2.1.1), la motivacié permanent per tirar endavant el
procés de treball (2.1.2), la importancia d’interactuar en equips de forma cooperativa
(3.4), la creenca en un mateix i d’allo que no es sap (3.6), i el principi de posar la

persona al centre de I'accio (4.10).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: allo individual que fa singular a una persona, i la necessitat d’entendre
que és la persona qui forma un equip i/o un conjunt. En la definicié de la Cpal-6,
I'Individualisme es defineix com una entitat dialogica i la Persona com I'emergencia ja

que el I'individualisme esdevé una entitat estructurant de la persona.

Entenent que I'Individualisme s’associa a I'antagonic de cooperacié i que des d’'una
visié dialogica el dialeg entre cooperacid i individualisme emergeix una determinada
Persona que és la que permet avancar i innovar, es proposa Cooperacidé com a entitat

dialogica.

La Il-lustracié 48 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 6a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

a2 A= 221,11
SINGULARITAT <> 2.1.2-3.4;36-
4.10.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

6. Cooperacié €< -2 Individualisme:
PERSONA

Il-lustracio 48: Itinerari de triangulacié 6 (Singularitat).
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e [ltinerari 7 (Rols)

L'AR defineix la categoria de Rols des de la idea de les funcions i tasques que
assumeixen les persones que formen un equip de treball. | alhora com aquestes

tasques defineixen I'estructura organitzativa de la que formen part.

Aquesta aportacid es triangula amb les AT de saber estar en un conjunt de persones
i/o equip (1.4), la necessitat de combinar un pensament logic amb un de divergent
(2.1.4), la rellevancia d’una actitud activa constantment (2.2.2), la importancia
d’interactuar en equips de forma cooperativa (3.4), la creenca en un mateix i d’allo que
no es sap (3.6), la confianca i I'aposta per la diversitat com a quelcom que enriqueix

col-lectivament (3.7 i 4.3).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: els diferents rols que donen lloc a I’heterogeneitat dins d’un equip, i la
necessitat de considerar la diversitat com a riquesa . En la definicié de la Cpal-7,
I’'Heterogeni es defineix com una entitat dialogica i la Diversitat com I'emergencia ja

gue el 'heterogeni esdevé una entitat estructurant de la diversitat.

Entenent que I'heterogeni s’associa a I'antagonic de homogeni i que des d’una visié
dialogica el dialeg entre homogeni i heterogeni emergeix la Diversitat que és la que

permet avancar i innovar, es proposa Homogeni com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 49 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 7a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1
1
14-2.14;222-
3.4;3.6;3.7-4.3. !

@ <> Heterogeni: Diversitat

l

7. Homogeni € Heterogeni: DIVERSITAT

Il-lustracio 49: Itinerari de triangulacié 7 (Rols).
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e [|tinerari 8 (Regulacid)

L'AR defineix la categoria de Regulacio des de la idea d’establir les eines per a regular
els resultats del procés de treball. | alhora entendre aquesta regulacié com un procés
de canvi i millora. Aquesta aportacid es triangula amb les AT de saber fer
metodologicament en un procés de treball (1.2), la importancia d’'una actitud que es
mou entre la rigorositat i la intuicid (2.1.5), la rellevancia d’una actitud activa
constantment (2.2.2), la necessitat d’entendre les regles sotmeses a una regulacio
constant (3.5), I'aposta per entre I'accié com un dialeg entre el pensar i el fer (3.9), la
necessitat d’apostar per una transformacié que permeti trencar (4.5), la necessitat
d’avaluar el treball fet, de mesurar-lo (4.7), i la importancia d’entendre que qualsevol

organitzacid/estructura pot avancar i innovar (4.8).

A I'hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT, ens parlen de dos
elements claus: la regulacido del procés de treball com una eina d’adaptacié, i la
necessitat que aquesta es suposi transformacié . En la definicié de la Cpal-8,
I’Adaptacié es defineix com una entitat dialogica i la Transformacié com I'emergencia

ja que el 'adaptacié esdevé una entitat estructurant de la transformacié.

Entenent que I’Adaptacio s’associa a I'antagonic de trencament i que des d’una visid
dialogica el dialeg entre adaptacid i trencament emergeix la Transformacio que és la

gue permet avancar i innovar, es proposa Trencament com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 50 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 8a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1.2-215;22.2-
REGULACIO <€——> 3.5;3.9-4.5;4.7;

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

8. Adaptacié €-> Trencament:
TRANSFORMACIO

[l-lustracio 50: Itinerari de triangulacié 8 (Regulacid).
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e [Itinerari 9 (Construccid)

L’AR defineix la categoria de Construccio des de la idea d’un procés de treball centrat
en la reflexidé, en la importancia de repesar allo que es va fent. | alhora com aixo
impregna de forma inconscient el procés de treball. Aquesta aportacié es triangula
amb les AT de saber fer metodologicament en un procés de treball (1.2), la necessitat
de coneixer técniques creatives (2.3.1) i de processos per a afavorir la innovacio
(2.3.2), la necessitat d’entendre les regles sotmeses a una regulacié constant (3.5),
I’aposta per entre I'acci6 com un dialeg entre el pensar i el fer (3.9), la importancia
d’una actitud oberta davant dels canvis (4.1), la importancia d’entendre el canvi des
del context més immediat (4.2), la necessitat de veure el canvi com un element
possible a tots els nivells del context professional (4.4), i la necessitat de compartir una
forma de fer perqué el canvi impregni el context (4.9). A I’'hora de definir la CPal veiem
gue tant les AR com les AT, ens parlen de dos elements claus: entendre el procés de
treball com un fer en construccid, i la necessitat d’'impregnar aquesta forma de fer,
com a metode capil-lar. En la definicié de la Cpal-9, el Procés es defineix com una
entitat dialogica i el Capil-lar com I'emergéncia ja que el procés esdevé una entitat
estructurant del capil-lar.

Entenent que el procés s’associa a I'antagonic de succés i que des d’una visié dialogica
el dialeg entre succés i procés emergeix el procés Capil-lar que és el que permet
avancgar i innovar, es proposa Succés com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 51 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 9a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

1.2-23.1;23.2-
CONSTRUCCIO <> 3.5;3.9-4.1;4.2;
4.4;409,

@ €<~ Procés: Capil-lar
\ 4

9. Succés € Procés: CAPIL-LAR

Il-lustracid 51: Itinerari de triangulacié 9 (Construccid).
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e [ltinerari 10 (Lideratge)

L'AR defineix la categoria de Lideratge des de la idea de I'estratégia catalitzadora que
guia un procés de treball. | alhora com allo que defineix cadascun dels elements que

formen part d’aquesta estrategia.

Aquesta aportacio es triangula amb les AT de saber ser com a persona (1.3), de saber
estar en un conjunt de persones i/o equip (1.4), la rellevancia d’una estrategia lider
gue aporti creativitat al procés (2.2.5), la importancia de crear una organitzacio
autoorganitzada (3.3), i la necessitat de compartir una forma de fer perque el canvi
impregni el context (4.6), i la necessitat de compartir una forma de fer perqué el canvi
impregni el context (4.9). A I’hora de definir la CPal veiem que tant les AR com les AT,
ens parlen de dos elements claus: la singularitat de I'estratégia que guia un procés de
treball, i alhora com aquest lideratge defineix un determinat posicionament. En la
definicid de la Cpal-10, el Singular es defineix com una entitat dialogica i el
Posicionament com I'emergencia ja que el singular esdevé una entitat estructurant del

posicionament.

Entenent que el singular s’associa a I'antagonic de plural i que des d’una visié dialogica
el dialeg entre singular i plural emergeix el Posicionament que és la que permet

avangar i innovar, es proposa Plural com a entitat dialogica.

La Il-lustracié 52 mostra l'itinerari de triangulacié que redefineix la 9a categoria de la

proposta de CPal Inicial.

LIDERATGE > 4.6:4.9

Singular €-> @: Posicionament
10. Singular €< -> Plural: POSICIONAMENT

Il-lustracid 52: Itinerari de triangulacié 10 (Lideratge).
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Arribat al final del Procés de triangulacié 1 de dades (Subfase I-B3) s’evidencia la

reformulacié de la Proposta de CPal Inicial amb 10 noves competéncies. Els resultats

obtinguts a partir dels itineraris de triangulacié esdevenen una evolucié de I"aportacio

dels Responsables a les Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacié dels

Equips educatius de ciencies. Aquesta proposta déna continuitat al disseny de

I'instrument d’analisi, que s’identificara com la Proposta de CPal Intermitja. que

s’identificara com la Proposta de CPal Intermitja. La Taula 11 recull la concrecio

d’aquesta proposta.

PROPOSTA DE CPal INTERMITJA
Codi Competéncia
1 Seguretat | <> | Risc : OBERTURA
2 Memoria | €-> | Oblit : CONTEXT
3 Ignorancia | €= | Expertesa : SAVIESA
4 Artesania | €-> | Tecnicisme : CULTURA
5 | Problemes | «- | Solucions : ACCIO
6 | Cooperacio | €= | Individualisme | : PERSONA
7 Homogeni | €-> | Heterogeni : DIVERSITAT
8 Adaptacié | €-> | Trencament : | TRANSFORMACIO
9 Succés | €-> | Procés : CAPIL-LAR
10 Singular | €<-> | Plural : | POSICIONAMENT

Taula 11: Proposta de CPal Intermitja, fruit del procés de Triangulacio 1.

A continuacio es presenten la definicié de cadascuna de les competencies que recull la

proposta de CPal Intermitja.
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1. Seguretat €< —> Risc : OBERTURA
Seguretat €« Risc 3 OBERTURA

Considerar la Entendre i viure Una competéncia que afavoreix la
propia les noves innovacid és saber-se moure entre la
experiéncia, la experiéncies comoditat d’alld conegut i la
comoditat d’allo com el motor incomoditat d’allo desconegut, i com
gue es coneix, necessari per aquest dialeg s’assumeix en un
com la realitat anar més enll3; procés d’obertura que permet
que permet Gestionar la avangar.

avangar; inseguretat i Tenir una actitud de taranna obert
Entendre que incorporar  alld en qualsevol aspecte i no només en
tenir control dels desconegut com allo que tradicionalment s’ha
processos de a elements del innovat. Desenvolupar un pensament
treball, necessaris en el contra intuitiu que permet dialogar

d’organitzacié i/o

propi procés de

entre la seguretat i el risc, i on els
estimuls externs sén fonamentals per

veure la novetat
en allo antic,
I'original en allo

conegut.

superflu que no
eprmet avangar i
innovar.

del coneixement treball per
és el que permet afavorir la a garantir aquesta obertura. En tot
desenvolupar innovacié en els moment  l'assumpci6  de la
processos equips de imperfecci6 és clau per poder
innovadors. treball. evolucionar.

2. Memoria € - Oblit: CONTEXT

Memoria €«> Oblit : CONTEXT

Valer-se de |la Anihilar la Una competéncia que afavoreix la
memoria per a informacio, el innovacié és saber-se moure entre
aprendre a saber en allo conegut i propi, i la focalitzacié
avangar, referencia a la de la nostra atencidé, i com aquest
entenent que és innovacio, per a dialeg s’assumeix des de la
basica per a desenvolupar caracteritzacié del context quotidia.
poder processos Saber reconeixer que té de nou
desenvolupar innovadors; I’entorn quotidia. Desenvolupat
accions Exigir la gesti6 de I'estratégia de gestionar el context
innovadores; la nostra atencid, permet dialogar entre que té de

e Entendre la per a considerar memoria i qué hem d’oblidar., on
disposicié en loblit allo I'assumpcié que la informacio és
personal per innecessari inabastable és la clau per a poder

evolucionar.

3. Ilgnorancia € > Expertesa: SAVIESA
Ignorancia €«> Expertesa : SAVIESA
Considerar que un Considerar que Una competéncia que afavoreix

saber

sobre allo

per a

pertinent
que
s’innova és
I'element necessari
avangar,

només un saber que
es mou entre el

domini i la
perfeccié sobre allo
que s’innova és

la innovacié és saber-se moure
entre el rigor d’alld que es sap i
el desconeixement d’alldo que no
es sap, i com aquest dialeg
s’assumeix des de la saviesa que
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encara que aquest

saber sigui
incomplert;
Entendre que per a
avangar el saber
focalitzat i
especific és
I'element
desencadenant per
a desenvolupar
processos
innovadors;

'element
permet avangar;

que

Entendre que per a
avangar només un

saber obert i que
sap establir
relacions entre
elements és el

desencadenant per
a desenvolupar

processos
innovadors;

permet plantejar-se nous reptes
i anar més enlla.

Saber recolzar-se en la qualitat,
per construir la intel-ligencia
creativa. Apostar pel
desafiament de dialogar entre la
ignorancia, el caos, el moviment,
allo imprevisible, i I'expertesa, la
qualitat, l'ordre, la perfeccid,
I'abséncia de canvi. | on
I"assumpcid que la intel-ligéncia
és la clau per poder evolucionar.

4. Artesania € Tecnicisme: CULTURA
Artesania €«> Tecnicisme : CULTURA

e Desenvolupar Desenvolupar els Una competéncia que afavoreix la
els processos processos innovaci6 és saber-se moure
d’innovacio a d’innovacio a entre la singularitat i especificitat
partir d’una partir de d’un treball fet a mida, i el treball
metodologia de metodologies de tecnic d’aquells elements que
treball centrada treball requereixen d’'un coneixement
en I’habilitat determinades i expert, i com aquest dialeg
personal i en especifiques que s’assumeix des de la cultura d’un
allo material; es concreten treball ben fet i que aporta una

* Entendre que els segons el procés; diferenciacié que permet aportar
coneixements i Entendre que anar més enlla.
les habilitats: la només un Saber recolzar-se en el capital
propia manera coneixement social per construir la cultura de la
de fer, sén els explicit i feina ben feta per la satisfaccio
que permeten determinat  sera d’aconseguir-la.  Aix0  suposa
avancar gracies valid per a generar dialogar entre [lartesania, la
a la interaccié innovacié en els motivacié6 de [I'artesa, i el
social. processos de tecnicisme, allo predeterminat,

treball. que ja és coneix i funciona.

5. Problemes €-> Solucions: ACCIO
Problemes €«> Solucions - ACCIO

e Entendre el Entendre el mén com Una competéncia que
moén com un un context ple de afavoreix la innovacio és saber-
context ple solucions que donen se moure entre la necessitat de
d’aportacions resposta als problemes i la cerca de
gue permeten problemes plantejats solucions, i com aquest dialeg
desenvolupar i permeten s’assumeix des d’una accié que
processos desenvolupar permet generar una resposta
innovadors; processos innovadors gue va més enlla del simple

e Gestionar i per a avangar; canvi i/o millora.
entendre les Gestionar les Entendre que finalment tot allo
dificultats solucions que que fem necessita ser util,
quotidianes apareixen al llarg servir per a alguna cosa,

necessita tenir una accié que
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com a reptes d’un procés es pugui mesurar. Aix0 suposa
gue permeten d’innovacio, com dialogar entre els problemes i
avangar i I"aproximacié al les solucions, per tal de
aportar novetat. resultat que mesurar el grau d’innovacié de
permeten avancar. I"accio.
6. Cooperacié € -2 Individualisme: PERSONA
Cooperacio €«> Individualisme 3 PERSONA

Entendre que la clau
per desenvolupar
els processos de
treball esta en una
organitzacié entre
iguals, on el fer
entre tots és el que
permet avangar;

Gestionar els
membres d’un
equip afavorint que
el repartiment de
responsabilitats

Desenvolupar els
processos de
treball des d’una
organitzacio

fragmentada i

individualitzada
on es potencia la

persona per
davant del grup;
e Considerar que

posar la persona,
com a individu, al
centre del procés

Una competencia que afavoreix
la innovacié és saber-se moure

entre la cooperacié i
I'individualisme, i com aquest
dialeg s’assumeix des de la

persona que permet anar més
enlla.

Entendre que aquests processos
necessiten posar a la persona al
centre, és el nucli del projecte i
ha de ser un nucli actiu. Aixo
suposa dialogar entre la
cooperacio i I'individualisme, on

sigui el seu valor de treball, és el arriba el  desenvolupament
afegit. que permet personal i professional de les
avancar de forma parts i del tot i com dialoguen.
més efectiva.
7. Homogeni € > Heterogeni: DIVERSITAT

Homogeni €«> Heterogeni : DIVERSITAT

Entendre i e Entendre 'altre com Una competéncia que afavoreix la
veure en |'altre algd  diferent a innovacio és saber-se moure entre
que té de nosaltres, i que és I’'homogeneitat i I'heterogeneitat, i
comu amb aquesta diferencia el com aquest dialeg s’assumeix des de
nosaltres, i que permet la diversitat que conforma un grup,
centrar-se en enriquir-nos i un procés de treball, la propia
aquest vincle avangar mutuament. persona, etc., i que és el que permet
per a avangar. e Gestionar les anar més enlla.

Considerar organitzacions Reconéixer i posar en valor Ia
que una afavorint la diversitat és imprescindible per a
organitzacio diferéncia entre desenvolupar processos innovadors.
fonamentada persones, processos, Aix0 suposa dialogar entre I’"homogeni
en elements sabers, considerant i 'heterogeni, qué tenim d’igual i de
de la mateixa que aquesta diferent. | on I'assumpcié que la
naturalesa és afavoreix processos cooperacié organitzada és la clau per

la que permet
desenvolupar
processos

innovadors.

poder evolucionar i projectar el valor
del reconeixement de I'altre alhora
gue com a instrument practic
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innovadors.

‘ ‘ d’organitzacio.

8. Adaptacié €-> Trencament: TRANSFORMACIO

Adaptacié €«> Trencament : TRANSFORMACIO
e Entendre que la Entendre que la Una competéncia que afavoreix
innovacié es innovacié es centra la innovacié és saber-se moure
centra en una en una redefinicié entre I'adaptacid i el trencament,
adequacié d’allo total d’allo establert i i com aquest dialeg s’assumeix
que ja estava definit per tal des de la capacitat de
establert i definit, d’aportar un canvi transformacié que genera un

aportant ja significatiu que es canvi per poder avangar.

d’aquesta manera

una novetat.

Afrontar el
dins d’un marc de
referencia que no
que
permet reconeixer
guelcom conegut.

canvia,

canvi

pugui considerar com

Reconeixer el cost de dialogar

a novetat. entre I'adaptacié d’un escenari ja
Viure la innovacié conegut i comode, i el
com un atreviment a trencament amb la motivacio
trencar, a assumir el d’un escenari diferent i

risc

d’allo
desconegut, i assumir
la part de fracas que

estimulant. | on I'assumpcid que
fer un salt qualitatiu transforma
conceptes, estructures, marcs i

pot haver-hi en la criteris, i és la clau per poder

novetat. evolucionar.

9. Succés € - Procés: CAPIL-LAR
Succés €«> Procés : CAPIL-LAR

e Entendre el canvi Entendre el Una competéncia que afavoreix Ila
fruit d’'un procés canvi fruit d’un innovacié és saber-se moure entre un
generat per procés on es procés reflexid, i [|'espontaneitat, la
esdeveniments consideren casualitat, i com aquest dialeg s’assumeix
irrepetibles, novament les des de la capil-laritat d’un procés que
moments decisions permet aportar novetat i anar més enlla.
concrets i Unics; preses; Entendre que els esdeveniments aillats
e Afrontar Viure el canvi poden donar fruit a innovacions, pero que
innovacid¢ com com un el que permet generar cultura
un canvi aprofundiment d’innovacié6 és entendre-la com una
indeterminat, detingut i connexio capil-lar que permet progressar.

no definit reiteratiu en Per tant dialogar entre la reflexid i
préviament on I’esséncia d’allo I’espontaneitat. | on I'assumpcié que la
allo a fer conegut o en necessitat de convertir les organitzacions
simplement les decisions en ecosistemes de coneixement, és la
succeeix. preses clau per poder evolucionar.
10. Singular €<-> Plural: POSICIONAMENT

Singular €« Plural : POSICIONAMENT

e Afrontar el e Afrontar el canvi Una competéncia que afavoreix la

canvi com un com un procés innovacié és saber-se moure entre una
procés que qgue ha d’afectar aportacié singular i una plural, i com

133




afecta a wuna
sola entitat, i
gue aixo ja es
considera
innovacio.
Entendre la
innovacié com
guelcom
exclusiu, i
particular que
et diferencia de
la resta;

a una gran

quantitat
d’entitats per
poder ser
considerada com
a innovacio.
Entendre la

innovaci6  com
guelcom que és
adoptat per una
majoria, i que és
reconegut;

aquest dialeg s’assumeix des del
posicionament que et doéna l'accid i et
permet anar més enlla.

Saber entendre la innovacié com allo que
et posiciona davant dels altres. | aixd
implica dialogar entre la singularitat
d’aquesta innovacié i la seva pluralitat. | on
I'assumpcidé que ser un mateix és la clau
per poder evolucionar, incorporant el
coneixement, I'equivocacio, la ingenuitat,
en definitiva, la propia esséncia.

10.2.4.

Validacié amb Experts

Triangulacio 2 de dades (Subfase 1-B4): Procés

La segona triangulacié de dades (subfase I-B4) es duu a terme entre les seglients

dades: Proposta de CPal Intermitja i Aportacions d’un grup d’Experts (AEx). La proposta

de CPal Intermitja correpon a les 10 competéncies definides en termes d’eixos

dialogics i emergéncies. | les AEx sén la validacid a aquesta proposta de competéncies,

a través de la realitzacio d’un Panell de Discussio d’Experts (ll-lustracié 53).

Proposta de CPal
Intermitja

PANELL DISCUSSIO
EXPERTS

[I-lustracié 53: Triangulacid 2: es posen en relacié la Proposta de CPal Intermitja i les AEx.

Agafant com a exemple la cinquena competencia, Problemes <> Solucions: Accid, a

continuacio s’exemplifica el procés de triangulacié seguit a partir del desenvolupament

del Panell de Discussié d’Experts.

d’Experts (Ex1 i Ex2).

A I'Annex |-2 s’adjunta la transcripcié del Panell

En primer lloc, es busca en I’ADT realitzat del Panell d’Experts les unitats d’analisi que

permeten identificar la discussié al voltant de la competéncia 5. Problemes <>

Solucions: Accid. D’aquest procés s’obté que (Il-lustraci6 54):
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* En el cas de Problemes es valida (v') quan els EX ho vinculen amb un aspecte que
caracteritza la innovacié que és detectar problemes que necessiten un canvi (UC1:
que estem parlant que la innovacié aporta alguna cosa, aporta un resultat, alguna
cosa nova, aporta un canvi; El de "problemes-solucions" el veig bé.).

* En el cas de Solucions es reformula (J) quan els EX plantegen que la innovacio
potser no busca només solucions, siné que cerca millores, resultats, canvis sense
categoritzar el seu objectiu (UC2: Jo m'he apuntat aqui si és solucid o millora,
perqueée hi ha la gent que parla que no existeixen les solucions i si les millores, ....).

* En el cas de I’Accid es valida (v') quan els EX vinculen la innovacié com un procés
de treball en dialeg entre els problemes i les solucions (UC2: El de "problemes-
solucions" el veig bé) i d’aquest dialeg en veuen la necessitat de generar una
resposta, una accioé que aporti quelcom més que un canvi (UC1: la innovacio no és
sind té resultats, si no hi ha efecte; UC3: “accions” com a emergent, no sé si es
solaparia amb la de "ciutadda/agencia", que a veure tampoc esta renyit perqué una
cosa és l'accid, i l'altra la capacitat de...).

A I’Annex II-2 s’adjunta I’ADT fet amb les dades del Panell d’Experts.

ACCIO EXPERTS

Problemes <> Solucions: ¢ 5 PANELL DISCUSSIO 3
|

v J v

[I-lustracié 54: Triangulacié 2: Discussio al voltant de la competéncia (validacié/reformulacio).

Tot seguit, i a partir del contingut de les unitats d’analisi seleccionades on s’argumenta
la validacid i/o reformulacié de les entitats que integren la competéncia, es realitza
una justificacié dels canvis que es realitzaran en la definiciéd de la competéncia. Per
exemple, en el cas de la competencia 5, es reformulara I'entitat antagonica Solucions

per Millores (ll-lustracid 55).
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| )
! Problemes <> Solucions: PANELL DISCUSSIO
ACCIO : ’ EXPERTS

|

! v (&) v

! Davant d’aquesta argumentacio, els EX validen una de les entitats antagoniques i I'emergencia de la CPal 5, i
! regulen I'altra antagonic. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacié és saber-se moure
! entre la necessitat de problemes i la cerca de millores, i com aquest dialeg s’assumeix des d’una accié que

! permet generar una resposta que va més enlla del simple canvi i/o millora.
i

Il-lustracid 55: Triangulacié 2: Justificacié de la discussid de la competeéncia.

| finalment, a partir de les decisions preses i la justificacié proposada, es redefineix
cadascuna de les entitats que integren la competéncia que s’ha considerat, i es

proposa la nova formulacié d’aquesta (ll-lustracié 56).

i Problemes <> Solucions: ¢ 5 PANELL DISCUSSIO
i
i

;
1
ACCIO EXPERTS 1
;
i

v O v

Davant d’aquesta argumentacio, els EX validen una de les entitats antagoniques i 'emergencia de la CPal 5, i
regulen l'altra antagonic. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacié és saber-se moure
entre la necessitat de problemes i la cerca de millores, i com aquest dialeg s’assumeix des d’una accié que
permet generar una resposta que va més enlla del simple canvi i/o millora.

5. Problemes €= Millores: ACCIO

[I-lustracio 56: Triangulacié 2: Redefinicié de la competéncia de la Proposta de CPal Intermitja.

Una vegada explicat el procés que es segueix en la triangulacié a partir del Panell de
Discussié d’Experts, la Taula 12 recull el grafisme que es fa servir al llarg de la recerca

per a identificar la discussié al voltant de les CPal.

v Identifica la validacié d’una entitat de la CPal.

J Identifica la reformulacié d’una entitat de la CPal.

Taula 12: Grafisme utilitzat al llarg de la discussio de les CPal.
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A continuacié es presenten les validacions de competéncies portades a terme a partir

de les 10 competéncies que aporta la Proposta de CPal Intermitja.

e Validacié 1 (Seguretat <> Risc: Obertura)

La discussio al voltant de la competéencia 1. Seguretat <> Risc: Obertura, planteja que

(N-lustracié 57):

e En el cas de Seguretat es valida quan els EX ho vinculen amb un element que ells
consideren important per a innovar que és moure’s en un minim pla de
comoditat/seguretat (UC1: hi ha gent que li va molt bé les receptes ja fetes perqué li donen
seguretat i la seva innovaciéo a vegades pot ser de la manera de comunicar-les, de
presentar-les).

* Enelcas de Risc es valida quan els EX ho vinculen amb la idea de la innovacié radical, i com
aixo suposa assumir allo que desconeixem (UC1: Per mi la innovacio seria sortir del marc,
sortir de la caixa. | a vegades cal assumir qué implica aixo, perqué clar, no sabem qué hi ha
fora...; UC2: Tornant a lo de la caixa, el sortir fora de la caixa és molt dificil perqué vulguis
o no, tu la caixa la portes. Es a dir, que un canvi radical és complicat).

* En el cas de Obertura es valida quan els EX vinculen la innovacié entre la seguretat i el risc
(UC1: hi ha esperits més conservadors, i hi ha esperits més de la creacid continua...), i
d’aquest dialeg en veuen la necessitat d’obrir, d’anar més enlla (UC1: Per mi la innovacio
seria sortir del marc, sortir de la caixa; UC1: és com un treure una ma a les palpentes a

veure que hi ha, i agafar una coseta i poder-la connectar amb la caixa... ).

PANELL DISCUSSIO
OBERTURA EXPERTS

; v v v

|

|

1 Seguretat RS Risc : OBERTURA
|

|

! Davant d’aquest argumentacio, els EX validen tant les entitats antagoniques com I'emergencia de la CPal 1.
! Argumenten que una competencia que afavoreix la innovacié és saber-se moure entre la comoditat d’allo

! conegut i la incomoditat d’alld desconegut, i com aquest dialeg s’assumeix en un procés d’obertura que

| permet avangar.

1
1
i Seguretat <> Risc: ¢ 3
1
1

1. Seguretat €-> Risc: OBERTURA

Il-lustracié 57: Procés de Validacié CPal 1.
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* Validacié 2 (Memoria <> Oblit: Context)

La discussid al voltant de la competéncia 2. Memoria <> Oblit: Context, planteja que

(N-lustracio 58):

* En el cas de Memoria i Oblit es reformulen quan els EX plantegen que tant la memoria
com |'oblit I'associen al passat, i consideren necessari una vinculacio entre la innovacio i el
temps de forma més explicita ja que es considera un aspecte imprescindible de la
innovacié (UC1: la relacid entre la innovacid i el temps, caldria considerar-la com una cosa
de passat-present-futur; UC2: per a mi memoria i oblit, és una cosa molt del passat (...);
UC3: M'he apuntat que aixo que déiem del futur, crec que no és futur que la paraula és
"prospectiu”. | I'antagonic no sé quin és)

* En el cas de Context també es reformula ja que la regulacié tant de Ax com de Ay fa
regular I'E. En aquest cas els EX vinculen la innovacié com un procés que dialoga entre el
passat i el futur, entenent que aquest dialeg déna lloc una determinada projeccié (UC2: em
faltava aixo que déiem de renovar, qué agafes del passat que et porta a connectar amb

algo i que projecta cap al futur).

Memoria <> Oblit:
CONTEXT EXPERTS

1
PANELL DISCUSSIO |
1
1

| O O J

Davant d’aquest argumentacio, els EX regulen tota la proposta inicial de la CPal2. Argumenten que una

| competéncia que afavoreix la innovacié és saber-se moure entre allo que ja tens, el passat, i el que ha de

I venir, el futur, i com aquest dialeg s’assumeix des de la projeccié dinamica que permet obtenir un resultat

| més enlla del present i que permet renovar, i anar cap al futur.

2. Passat €= Futur: PROJECCIO

Il-lustracio 58: Procés de Validacié CPal 2.
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e Validacio 3 (Ignorancia <> Expertesa: Saviesa)

La discussio al voltant de la competéncia 3. Ignorancia <> Expertesa: Saviesa, planteja

que (Il-lustracié 59):

* En el cas de Ignorancia es valida quan els EX ho vinculen amb un aspecte rellevant per a
innovar que és prendre consciéncia i assumir alld que no es sap, que es desconeix (UC1: Jo
ho veia entre allo que no saps (ignorancia); Jo potser posaria la idea d'un "coneixement
més pertinent" o "desconeixement"... no sé....).

e En el cas de Expertesa es valida quan els EX ho vinculen amb el rigor d’allo que es sap i que
permet donar forma a la innovacié (UC1: el rigor (expertesa), és a dir, que potser no ho
saps tot pero el que saps ho saps; Ho dic perqué aixo d'expert??, expert en qué?).

* En el cas de Saviesa es valida quan els EX vinculen la innovacié entre la ignorancia i
I’expertesa (UC1: Jo ho veia entre allo que no saps (ignorancia) i el rigor (expertesa), és a
dir, que potser no ho saps tot pero el que saps ho saps), i d’aquest dialeg en veuen la
necessitat de tenir la saviesa per poder anar més enlla (UC2: Amb aixo que déiem de
I'Expertesa, no sé si la paraula "saviesa" pot ajudar. En tant que no ets expert, siné que ets

savi; UC3: Esta molt clar que la "saviesa" emergeix del dialogic...).

SAVIESA EXPERTS

1
1
E lgnorancia <> Expertesa: 5 PANELL DISCUSSIO
|
1

Davant d’aquest argumentacio, els EX validen tant les entitats antagoniques com I'emergencia de la CPal 3.
Argumenten que una competencia que afavoreix la innovacié és saber-se moure entre el rigor d’allo que es
sap i el desconeixement d’alldo que no es sap, i com aquest dialeg s’assumeix des de la saviesa que permet
plantejar-se nous reptes i anar més enlla.

3. Ignorancia € - Expertesa: SAVIESA

Il-lustracioé 59: Procés de Validacié CPal 3.

139



* Validacié 4 (Artesania <> Tecnicisme: Cultura)

La discussio al voltant de la competéncia 4. Artesania <> Tecnicisme: Cultura, planteja

que (Il-lustracié 60):

* En el cas d’ Artesania es valida quan els EX ho vinculen amb un aspecte que caracteritza la
innovacié que és la contextualitzacido d’allo que es fa (UC1: Jo la veig, eh? Una cosa
artesana és una cosa feta a mida, contextual).

* En el cas de Tecnicisme es valida tot i que els EX plantegen que la técnica depén de com es
considerés podria no ser un element antagonic a I'artesania, i proposen el mecanicisme
com a alternativa ja que podria introduir la perspectiva complementaria a aquesta forma
de treballar (UC2: Moltes vegades el dialogic es situa entre lo "humanistico-social" i el que
és més "tecnologic”; un artesa també pot ser técnic.... Es de procés...; i no seria potser
"artesania-mecanicisme", potser s'entendria millor?. Tens una cosa que et funciona, la saps
fer, pero no la fas de forma mecanica cada "producte" és diferent). Tot i aixi valorem que el
tecnicisme I'entenem com la tecnificacié d’un coneixement, i per tant si que és valid com a
antagonic a artesania.

* En el cas de Cultura es valida quan els EX vinculen la innovacié com un procés de treball en
dialeg entre 'artesania i el tecnicisme (UC1: ...; i no seria potser "artesania-mecanicisme”,
potser s'entendria millor?. Tens una cosa que et funciona, la saps fer, pero no la fas de
forma mecanica cada "producte” és diferent), i d’aquest dialeg en veuen la necessitat de

diferenciar-se i generar una cultura (UC2: aleshores perqué no poses "diferenciacio...").

D S
CULTURA EXPERTS

1
1
1
Artesania <> Tecnicisme: PANELL DISCUSSIO |
1
1

Davant d’aquest argumentacid, els EX validen una de les entitats antagoniques i 'emergéncia de la CPal 4, i
regulen I'altra entitat antagonica. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacid és saber-se
moure entre la singularitat i especificitat d’un treball fet a mida, i el treball tecnic d’aquells elements que
requereixen d’un coneixement expert, i com aquest dialeg s’assumeix des de la cultura d’un treball ben fet i
que aporta una diferenciacié que permet aportar anar més enlla.

4. Artesania €—> Tecnicisme: CULTURA

Il-lustracio 60: Procés de Validacié CPal 4.
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* Validacié 5 (Problemes <> Solucions: Accio)

La discussio al voltant de la competéncia 5. Problemes <> Solucions: Accid, planteja

que (Il-lustracié 61):

* En el cas de Problemes es valida quan els EX ho vinculen amb un aspecte que caracteritza
la innovacié que és detectar problemes que necessiten un canvi (UC1: que estem parlant
que la innovacid aporta alguna cosa, aporta un resultat, alguna cosa nova, aporta un
canvi; El de "problemes-solucions" el veig bé.).

* En el cas de Solucions es reformula quan els EX plantegen que la innovacid potser no busca
només solucions, sind que cerca millores, resultats, canvis sense categoritzar el seu
objectiu (UC2: Jo m'he apuntat aqui si és solucié o millora, perqué hi ha la gent que parla
que no existeixen les solucions i si les millores, ....).

* Enelcasdel’Accid es valida quan els EX vinculen la innovacié com un procés de treball en
dialeg entre els problemes i les solucions (UC2: El de "problemes-solucions" el veig bé) i
d’aquest dialeg en veuen la necessitat de generar una resposta, una accid que aporti
qguelcom més que un canvi (UC1: la innovacid no és sind té resultats, si no hi ha efecte;
UC3: “accions" com a emergent, no sé si es solaparia amb la de "ciutada/agéncia”, que a

veure tampoc esta renyit perqué una cosa és l'accio, i I'altra la capacitat de...).

Problemes <> Solucions: ¢ 5 PANELL DISCUSSIO }
1
1

ACCIO EXPERTS

v 0 v

Davant d’aquesta argumentacid, els EX validen una de les entitats antagoniques i I'emergéncia de la CPal 5, i
! regulen I'altra antagonic. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovaci6 és saber-se moure
! entre la necessitat de problemes i la cerca de millores, i com aquest dialeg s’assumeix des d’una acci6 que
! permet generar una resposta que va més enlla del simple canvi i/o millora.

5. Problemes € - Millores: ACCIO

Il-lustracié 61: Procés de Validacié CPal 5.
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* Validacié 6 (Cooperacio <> Individualisme: Persona)

La discussio al voltant de la competéncia 6. Cooperacié <> Individualisme: Persona,

planteja que (Il-lustraci6 62):

* En el cas de Cooperacio es valida ja que els EX no aporten cap apreciacid a aquesta entitat
antagonica.

* En el cas de Individualisme es valida ja que els EX no aporten cap apreciacié a aquesta
entitat antagonica.

* En el cas de Persona es reformula quan els EX plategen que la persona no és una entitat
que emergeix del dialeg entre cooperacio i individualisme (UC1: ). Quan dius Cooperacio-
Individualisme, més que I'emergéncia "persona" jo posaria "ciutada"; Si a mi el de
"persona” m'ha grinyolat una mica) i proposen dues opcions: Ciutada (UC1: EX2: Perque
justament ciutada és l'individu en cooperacid) o Agencia (UC1: | per qué no poses
"Agencia"?, I'Agencia és la capacitat d'accio d'una persona; per poder desenvolupar I'accio

tenim la nostra agéncia que ens permet actuar).

PANELL DISCUSSIO
Individualisme: PERSONA EXPERTS

v v J

Davant d’aquest argumentacid, els EX validen les entitats antagoniques i regulen I'emergéencia de la CPal 6.
Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacid és saber-se moure entre la cooperacid i
‘individualisme, i com aquest dialeg s’assumeix des de la capacitat d’accié de la persona, I'agéncia, que
permet anar més enlla.

6. Cooperacié €= Individualisme: AGENCIA

Il-lustracié 62: Procés de Validacié CPal 6.

|
i
! Cooperacio <> . 5
1
1
i
i
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e Validacié 7 (Homogeni <> Heterogeni: Diversitat)

La discussié al voltant de la competencia 7. Homogeni <> Heterogeni: Diversitat,

planteja que (Il-lustraci6 63):

* En el cas de Homogeni es valida ja que els EX no aporten cap apreciacié a aquesta entitat
antagonica.

* En el cas de Heterogeni es valida ja que els EX no aporten cap apreciacid a aquesta entitat
antagonica.

* En el cas de Diversitat es valida quan els EX consideren la innovacié com un element en
dialeg entre la igualtat, allo que és homogeni, i la diferéncia, I’'heterogeneitat, i d’aquest

dialeg en veuen la necessitat de buscar la diversitat.

PANELL DISCUSSIO
Heterogeni: DIVERSITAT EXPERTS

1 v v v
1

1

| Homogeni [IRSlrdll Heterogeni [ DIVERSITAT
1

1

! Davant d’aquest argumentacid, els EX validen les entitats antagoniques I'emergencia de la CPal 9.

! Argumenten que una competencia que afavoreix la innovaci6 és saber-se moure entre I'homogeneitat i
! I'heterogeneitat, i com aquest dialeg s’assumeix des de la diversitat que conforma un grup, un procés de
' treball, la propia persona, etc., i que és el que permet anar més enlla.

7. Homogeni €< - Heterogeni: DIVERSITAT

Il-lustracio 63: Procés de Validacié CPal 7.

1
1
i Homogeni <> : 3
1
1
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Validacié 8 (Adaptacio <> Trencament: Transformacio)

La discussio al voltant de la competéncia 8. Adaptacié <> Trencament: Transformacid,

planteja que (Il-lustraci6 64):

En el cas de Adaptacid i Trencament es validen quan els EX ho vinculen amb un aspecte
rellevant de la innovacié que és el gradient del canvi que generen (UC1: pot passar que hi
hagi una millora d'un petit element, pero que aquest element sigui tant important, tant
catalitzador, que transformi radicalment la realitat, el subjecte, etc. Petits canvis a vegades
fan petites modificacions. Pero a vegades un petit canvi pot portar una gran transformacio,
un canvi radical).

En el cas de Transformacio es valida quan els EX caracteritzen la innovacié com un
gradient entre I'adaptacié i el trencament (el canvi radical) (UC2: la innovacié hi ha
vegades que si que seria el motor que genera l'impacte, perdo hi ha vegades que la
innovacio es genera per la propia creacio, i després esdevé un gran impacte) i d’aquest en
aquest dialeg es genera una transformacié (UC1: Es com totes les transicions, pot ser un
canvi radical o un canvi a poc a poc; UC2: la innovacio hi ha vegades que si que seria el
motor que genera l'impacte, pero hi ha vegades que la innovacio es genera per la propia

creacio, i després esdevé un gran impacte).

1
1
! Adaptaico <>

! Trencament: D
1

PANELL DISCUSSIO

TRANSFORMACIO EXPERTS

v v v

Davant d’aquest argumentacid, els EX validen les entitats antagoniques i regulen I'emergéncia de la CPal 8.
Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacio és saber-se moure entre I'adaptacid i el
trencament, i com aquest dialeg s’assumeix des de la capacitat de transformacié que genera un canvi per
poder avangar.

8. Adaptacié €-> Trencament: TRANSFORMACIO

Il-lustracio 64: Procés de Validacié CPal 8.
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e Validacié 9 (Succés <> Procés: Capil-lar)

La discussio al voltant de la competéncia 9. Succés <> Procés: Capil-lar, planteja que

(N-lustracio 65):

* En el cas de Succés i Procés es reformulen quan els EX plantegen que succés i procés
s’associen a dos elements que van lligats dins d’'un mateix procediment, i consideren
necessari que la innovacié s’entengui des d’un sentit ampli del procés on es planteja la
finalitat des d’una perspectiva reflexiva i/o casual (UC2: aleshores la innovacié quan és:
quan sorgeix com a casualitat? o quan tu li dones un valor i una finalitat?; UC3: A veure, jo
crec que seria optim que conjuguessin tots els seus elements (procés, concepcid, etc.). Pero
aixo t'obre seqgurament un ventall molt ampli de concepcions d'innovacio; UC4: Jo el procés
no el veig com una (categoria).... Abans quan et deia "inicia-desenvolupament-finalitat-...)
tot allo sén processos, pero dins de cada procés hi ha moltes variables que entren en joc,
molts successos. | veure-ho com un eix dialogic, no ho acabo de veure-ho....).

e En el cas de Capil-lar es valida ja que els EX vinculen la innovacid a una finalitat que dialoga
entre la reflexid i I'espontaneitat, entenent que aquest dialeg déna lloc a un procés
capil-lar d’innovacié (UC1: la innovacio és connectar coses conegudes (...) Si, clar, pero
aquest link que fas és nou, i aixo ja pot ser la innovacio); UC3: jo penso que un grup (que
vol innovar), per exemple nosaltres a la GUNI, ja intentavem que el propi procés ho fos, i

que ens canviés, i que ens servis. Pero sempre s'ho ha de creure tothom,).

PANELL DISCUSSIO
CAPIL-LAR EXPERTS

|
i
! Succés <> Procés: ¢ N
1
1
i
|

Succés &> Procés : CAPIL-LAR

Davant d’aquest argumentacio, els EX regulen la proposta inicial d’antagonics de la CPal9, pero en
mantenen |'emergéncia. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacié és saber-se moure
entre un procés reflexid, i I'espontaneitat, la casualitat, i com aquest dialeg s’assumeix des de la capil-laritat
d’un procés que permet aportar novetat i anar més enlla.

9. Reflexio € - Espontaneitat: CAPIL-LAR

Il-lustracio 65: Procés de Validacié CPal 9.

145



Validacié 10 (Singular <> Plural: Posicionament)

La discussio al voltant de la competéncia 10. Singular <> Plural: Posicionament,

planteja que (Il-lustraci6 66):

146

En el cas de Singular es valida quan els EX ho vinculen amb un impacte de la innovacié que
es queda en una esfera més reduida (UC1: El que pot ser innovacio per nosaltres potser qui
ho rep no ho veu com a innovacid. Potser nosaltres fem una cosa que per a nosaltres ja es
va innovar en el seu moment).

En el cas de Plural es valida quan els EX ho vinculen amb I'aportacié que general cap a una
esfera externa (UC1: A vegades aquella sensacio de "aixo ja esta superat", pero a vegades
esta superat per tu, pero pel public que ho rep és una gran aportacié; UC2: Quan parles de
plural, parles de tothom?, potser doncs és "general"?. Tot i que ara ho penso i no, perqué
aixo voldria dir que és geneéric, que es generalitza. | plural és que transcendeix a tot un
grup, per exemple, pero que no és general...).

En el cas de Posicionament es valida el concepte pero es reformula el nom, ja que els EX
vinculen la innovacié entre allo singular i allo plural (UC1: EX1: A mi em sembla bé aquest
dialogic, jo el veig. (...);jo aquest el veia molt clar "Singular-Plural: posicionament". Jo
entenc que el posicionament és com tu des de tu, et situes cap als altres; EX2: clar pero
aqui no ets tu, és la innovacio; Si, com posiciones aquesta innovacio), i d’aquest dialeg en
veuen la necessitat de com et posiciona aquesta innovacid. Per tant validen el concepte,
pero es decideix canviar el terme “posicionament” per un de sindnim per no portar a

confusiéo amb la CPal3.

Singular <> Plural: PANELL DISCUSSIO
RECONEIXEMENT EXPERTS

v v vJ

Davant d’aquesta argumentacid, els EX validen una de les entitats antagoniques i I'emergéncia de la CPal 5, i
regulen I'altra antagonic. Argumenten que una competéncia que afavoreix la innovacié és saber-se moure
entre la necessitat de problemes i la cerca de millores, i com aquest dialeg s’assumeix des d’una accié que
permet generar una resposta que va més enlla del simple canvi i/o millora.

10. Singular €—> Plural: RECONEIXEMENT

Il-lustracié 66: Procés de Validacié CPal 10.




Arribat al final del Procés de triangulacié 2 de dades (Subfase I-B4) s’evidencia la

reformulacié de la Proposta de CPal Intermitja amb 10 competencies reformulades. La

discussio portada a terme en el Panell amb Experts al voltant de cadascuna d’elles, fan

evolucionar I'aportacid Intermitja de les Competéncies Professionals que afavoreixen
]

la Innovacid dels Equips educatius de ciencies. Aquesta proposta es la que incloura

I'instrument d’analisi, que s’identificara com la Proposta de CPal Final. La Taula 13

recull la concrecid d’aquesta proposta.

PROPOSTA DE CPal FINAL
Codi Competéncia
1 Seguretat | €« | Risc OBERTURA
2 Passat | € | Futur PROJECCIO
3 Ignorancia | €-> | Expertesa SAVIESA
4 Artesania | € | Tecnicisme CULTURA
5 | Problemes | €<= | Millores ACCIO
6 | Cooperacié | €= | Individualisme AGENCIA
7 Homogeni | €-> | Heterogeni DIVERSITAT
8 Adaptacié | €-> | Trencament TRANSFORMACIO
9 Reflexiéd | €= | Espontaneitat CAPIL-LAR
10 Singular | €- | Plural RECONEIXEMENT

Taula 13: Proposta de CPal Final, fruit del procés de Triangulacio 2.

A continuacio es presenten la definicié de cadascuna de les competencies que recull la

proposta de CPal Final.
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1. Seguretat €=» Risc: OBERTURA

Seguretat €= | Risc : | OBERTURA
e Considerar la e Entendre i viure Una competéncia que afavoreix la
propia les noves innovacio és saber-se moure entre la

experiéncia, la

experiéncies

comoditat d’alld conegut i la

comoditat d’allo com el motor incomoditat d’allo desconegut, i com

gue es coneix, necessari per aquest dialeg s’assumeix en un

com la realitat anar més enlla; procés d’obertura que permet

que permet * Gestionar la avangar.

avangar; inseguretat i Tenir una actitud de taranna obert
¢ Entendre que incorporar  alld en qualsevol aspecte i no només en

tenir control dels
processos de
treball,
d’organitzacio i/o
del coneixement
és el que permet
desenvolupar

desconegut com
a elements del
necessaris en el
propi procés de
treball
afavorir la

per

innovacié en els

allo que tradicionalment s’ha
innovat. Desenvolupar un pensament
contra intuitiu que permet dialogar
entre la seguretat i el risc, i on els
estimuls externs sén fonamentals per
a garantir aquesta obertura. En tot

moment I"assumpcié de la

processos equips de imperfecci6 és clau per poder
innovadors. treball. evolucionar.
2. Passat €=>» Futur: PROJECCIO

Passat € | Futur : | PROJECCIO

e Entendre que tot allo * Afrontar el canvi dins Una competéncia que

propi, d’un

anterior ja viscut, és

I'experiéncia

necessaria i basica per

poder

processos innovadors;

e Considerar que la clau

de la

centra en interpretar

allo ja viscut

aportar la novetat en

cada moment.

temps

desenvolupar

innovacié es

per

vindra,

que

e Entendre la
com

passat,

reconstruccio

d’un marc en el que es
fa necessari anticipar
constantment allé que
considerant
possibles experiencies
permetran
avangar fins a elles;

innovacio

reinterpretant
el seu significat segons

afavoreix la innovacié és
saber-se moure entre allo
gue ja tens, el passat, i el
gue ha de venir, el futur, i
com

aquest dialeg

s'assumeix des de la
projeccié dinamica que
permet obtenir un resultat
una més enlla del present i que
del permet renovar, i anar cap

al futur.

el focus d’atencid en el
gue es centra cada

procés d’innovacio.
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3. Ignorancia € = Expertesa: SAVIESA

Ignorancia

€>

Expertesa

SAVIESA

e Considerar que un

saber pertinent
sobre alldo que
s’innova és

I’element necessari

per a

encara que aquest

saber sigui
incomplert;

* Entendre que per a
avangar el saber
focalitzat i
especific és
I’element

desencadenant per
a desenvolupar

processos
innovadors;

avangar,

e Considerar

només un saber que
es mou entre el

domini i

perfeccié sobre allo

que
I'element

permet avangar;
e Entendre que per a
avangar només un

saber obert i que
sap establir
relacions entre

elements  és

desencadenant per
a desenvolupar

processos
innovadors;

s’innova

que

que

Una competéencia que afavoreix
la innovacié és saber-se moure
entre el rigor d’alld que es sap i
el desconeixement d’alldo que no
es sap, i com aquest dialeg
s’assumeix des de la saviesa que
permet plantejar-se nous reptes
i anar més enlla.

Saber recolzar-se en la qualitat,
construir la

per intel-ligencia

creativa. Apostar pel
desafiament de dialogar entre la
ignorancia, el caos, el moviment,
allo imprevisible, i I'expertesa, la
la perfeccio,

qualitat, Il'ordre,

'abséncia de canvi. | on
I"'assumpcié que la intel-ligéncia

és la clau per poder evolucionar.

4. Artesania €= Tecnicisme: CULTURA

Artesania

€>

Tecnicisme

CULTURA

e Desenvolupar
els processos
d’innovacié a
partir d’una
metodologia de
treball
centrada en
I’habilitat
personal i en
allo material;

e Entendre que

els

coneixements i

les habilitats: la

propia manera
de fer, sén els
que permeten
avangar gracies
a la interaccio

social.

Desenvolupar els

processos
d’innovacio a
partir de

metodologies de
treball

determinades i
especifiques que
es concreten

segons el procés;

Entendre que
nomeés un
coneixement

explicit i
determinat sera

valid per a generar
innovacié en els
processos de
treball.

Una competéncia que afavoreix la
innovacié és saber-se moure entre la
singularitat i especificitat d’'un treball
fet a mida, i el treball técnic d’aquells
elements d’un

que requereixen

coneixement expert, i com aquest
dialeg s’assumeix des de la cultura
d’un treball ben fet i que aporta una
diferenciacié que permet aportar anar
més enlla.

Saber recolzar-se en el capital social
per construir la cultura de la feina ben
feta per la satisfaccié d’aconseguir-la.
Aix0 suposa dialogar entre I'artesania,
la  motivaci6 de lartesa, i el
tecnicisme, allo predeterminat, que ja

és coneix i funciona.
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5. Problemes € =» Millores: ACCIO

Problemes

€>

Millores

ACCIO

Entendre el

moén com un

ple
d’aportacions

context

gue permeten
desenvolupar
processos
innovadors;
Gestionar i
entendre les
dificultats
quotidianes
com a reptes
gue permeten
avangar i
aportar
novetat.

Entendre el mdn
com un context que
déna oportunitats
per a desenvolupar i
proposar diversitat
de

innovadors

processos
que
permeten avangar;
Gestionar les
diverses solucions
que apareixen al
llarg d’un procés
d’innovacio,

considerant que sén
les aproximacions
progressives  que
van apareixent les

que permeten

avancgar.

Una competéencia que afavoreix la
innovacio és saber-se moure entre la
necessitat de problemes i la cerca de
dialeg
d’'una accié que

millores, i com aquest
s'assumeix des
permet generar una resposta que va
més enlla del simple canvi i/o millora.
Entendre que finalment tot allo que
fem necessita ser util, servir per a
alguna cosa, necessita tenir una accié
gue es pugui mesurar. Aix0 suposa
dialogar entre els problemes i les
millores, per tal de mesurar el grau

d’innovacio de l'accié.

6. Cooperacié €= Individualisme: AGENCIA

Cooperacio

€>

AGENCIA

Entendre que la clau
per desenvolupar
de

treball esta en una

els processos

organitzacié entre

iguals, on el fer
entre tots és el que
permet avangar;
Gestionar els
membres d’un
equip afavorint que
el repartiment de
responsabilitats

seu valor

sigui el

afegit.

Individualisme

e Desenvolupar els
processos de
treball des d’una

Una competéncia que afavoreix
la innovacié és saber-se moure

entre la cooperacio i

organitzacio
fragmentada i
individualitzada

on es potencia la
persona per
davant del grup;

Considerar que
posar la persona,
com a individu, al
centre del procés
de treball,

que

és el
permet
avancar de forma
més efectiva.

I'individualisme, i com aquest

dialeg s’assumeix des de la
capacitat d’accié de la persona,
I'agéncia, que permet anar més
enlla.

Entendre que aquests processos
necessiten posar a la persona al
centre, és el nucli del projecte i
ha de ser un nucli actiu. Aixo
suposa  dialogar entre Ia
cooperacié i I'individualisme, on
arriba el desenvolupament
personal i professional de les

parts i del tot i com dialoguen.
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7. Homogeni € =» Heterogeni: DIVERSITAT

Homogeni

€= | Heterogeni

DIVERSITAT

e Entendre i veure
en l'altre qué té de
comu amb
nosaltres, i centrar-
se en aquest vincle

per a avangar.

e Considerar que
una  organitzacié

fonamentada
elements de

mateixa naturalesa

és la que permet

desenvolupar
processos
innovadors.

e Entendre I'altre com
algu  diferent a
nosaltres, i que és
aquesta diferencia el
que permet
enriquir-nos i
avangar mutuament.

e Gestionar les
organitzacions
afavorint la
diferencia entre
persones, processos,
sabers, considerant
que aquesta
afavoreix processos
innovadors.

Una competencia que afavoreix
la innovacié és saber-se moure
entre I’'homogeneitat i
I’heterogeneitat, i com aquest
dialeg s’assumeix des de Ia
diversitat que conforma un
grup, un procés de treball, la
propia persona, etc., i que és el
gue permet anar més enlla.
Reconeixer i posar en valor la
diversitat és imprescindible per
a desenvolupar  processos
innovadors. Aixo suposa
dialogar entre [|'homogeni i
I’heterogeni, que tenim d’igual i
de diferent. | on I'assumpcié
gue la cooperaciéo organitzada
és la clau per poder evolucionar
i projectar el valor del
reconeixement de I'altre alhora
gue com a instrument practic
d’organitzacio.

8. Adaptaci6 €=> Trencament: TRANSFORMACIO

Adaptacio

€>

Trencament

TRANSFORMACIO

Entendre que |la
innovacié es centra
en una adequacio
d’allo que ja estava
establert i definit,
aportant ja
d’aquesta manera
una novetat.
Afrontar el canvi
dins d’un marc de
referencia que no
canvia, i que
permet reconeixer
guelcom conegut.

e Entendre que la
innovacié es centra en
una redefinicié total
d’allo establert i definit
per tal d’aportar un
canvi significatiu que es
pugui considerar com a
novetat.

e Viure la innovacié com
un atreviment a
trencar, a assumir el
risc d’allo desconegut, i
assumir la part de
fracas que pot haver-hi
en la novetat.

Una competéncia que afavoreix la
innovacié és saber-se moure
entre I'adaptacié i el trencament,
i com aquest dialeg s’assumeix
des de la capacitat de
transformacié que genera un
canvi per poder avangar.
Reconeixer el cost de dialogar
entre 'adaptacié d’un escenari ja
conegut i comode, i el
trencament amb la motivacié
d’un escenari diferent i
estimulant. | on I'assumpcié que
fer un salt qualitatiu transforma
conceptes, estructures, marcs i
criteris, i és la clau per poder
evolucionar.
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9. Reflexié € =» Espontaneitat: CAPIL-LAR

Reflexio €= | Espontaneitat : | CAPIL-LAR
e Entendre el canvi e Entendre el Una competéncia que afavoreix la
fruit d’'un procés canvi fruit d’un innovacié és saber-se moure entre un
on es consideren procés generat procés reflexio, i I'espontaneitat, la
novament les per un impuls casualitat, i com aquest dialeg
decisions preses. interior. s’assumeix des de la capil-laritat d’un
e Viure el procés e Afrontar la procés que permet aportar novetat i
de canvi com un innovacié com anar més enlla.
aprofundiment un procés Entendre que els esdeveniments aillats
detingut i indeterminat, poden donar fruit a innovacions, pero
reiteratiu en no considerat que el que permet generar cultura
'esséncia d’alld ni definit d’innovacié és entendre-la com una
conegut o en les préviament on connexi6  capillar  que  permet
decisions preses. allo a fer va progressar. Per tant dialogar entre la
esdevenint de reflexi6 i Il'espontaneitat. | on
forma no I'assumpcié que la necessitat de
esperada. convertir les  organitzacions en
ecosistemes de coneixement, és la clau
per poder evolucionar.

10. Singular € =>» Plural: RECONEIXEMENT

Singular €= | Plural RECONEIXEMENT

e Afrontar el e Afrontar el canvi Una competéncia que afavoreix la

canvi com un com un procés innovacié és saber-se moure entre una

procés que
afecta a una
sola entitat, i
gue aixo ja es
considera
innovacid.

e Entendre Ia
innovacié
com quelcom
exclusiu, i
particular
que et

diferencia de

la resta;

qgue ha d’afectar

a una gran
quantitat
d’entitats per
poder ser
considerada com
a innovacio.
Entendre la
innovacié  com

guelcom que és
adoptat per una
majoria, i que és
reconegut;

aportacié singular i una plural, i com
del
reconeixement que et ddna I'accid i et

aquest dialeg s’assumeix des
permet anar més enlla.

Saber entendre la innovacié com allo que
et posiciona davant dels altres. | aixo
implica dialogar entre la singularitat
d’aquesta innovacio i la seva pluralitat. |
on l'assumpcié que ser un mateix és la
clau per poder evolucionar, incorporant
el  coneixement, I’equivocacio, la

ingenuitat, en definitiva, la propia

esséncia.
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10.3. FASE I-C: RESULTATS

El disseny de l'instrument d’analisi de competéncies es mostra a la Il-lustracié 67 i es

concreta en una Unica subfase: Subfase I-C1.

BLOC I: disseny :
. instrument d’analisi CPal :

FASE I-A: | |- subfasel-AL: Entrevistaa R1,aR2iaR3,i : :
! Recollida de !—— enregistrament de la informaci6 recollida. T i Concrecié i Concreci6 ! i Concrecié !
] e \ - Subfase I-A2: Panell discussié d'Experts amb EXL- 1} i ambits  ii cotegories | i indicadors

ades ] 1EX2,i enregistrament de la informacié recollida H ; i : I
.......................................... I I
! - Subfase I-B1: Analisi dades textuals (ADT) v i -ambit 1; {-categorial; i :segons gradient de complexitat

prtaaa¥anannas 1 subfase 1-B2: Graella d’analisi de les Aportacions del ! ! i f’"‘t!: gﬁ i Categmfa gf ra cada categoria:

FASEI-B: ! . Responsables (AR): Proposta CPal-inicial i {-ambit3; ;-Cﬂtegmfa ¥ ndicador n.1.;
! Tractament de —— - Subfase I-B3: Triangulacié 1 de dades: Proposta L ; - categoria 4; ndicador n.2.;
P .+ CPalmitja. v i - categoria 5; ndicador n.3.;
{ lainformacio & . gt ce 1-84: Triangulacio 2 de dades: Proposta i - categoria 6; ndicador n.4.;
""""""" i - categoria 7; ndicador n.5.;

- categoria 9;
i - categoria 10. :

'
|

I \

i FASE I-C: 1 - Subfase I-C1: Concrecid de I'instrument d’analisi de

i\ Resultats | :lapresénciade CPal en Equips Educatius. : Instrument d’analisi de CPal.
d
'
'

i CPal-final i ;
L ' : i - categoria 8;

Il-lustracié 67: Organitzacio de la Fase I-C: Resultats.

10.3.1. Concrecid instrument d’analisi (Subfase 1-C1)
L'instrument d’analisi de les Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacié
en Equips educatius de ciencies es configura com un sistema d’ambits, categories i
indicadors.

Les categories esdevenen la Proposta de CPal Final: un recull de 10 competéencies
definides en termes d’eixos dialogics i emergéncies. A un nivell més global, trobem els
ambits competencials que esdevenen una agrupacié de les dades que ofereix un nivell
superior de generalitzacio de les CPal. Agrupen les competéncies en un nombre reduit
d’ambits tematics que es consideren significatius segons el marc teoric de referéncia.

S’han concretat en 3 (Taula 14).
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AMBITS COMPETENCIALS

1 (Des)Ordre
2 (Des)Coneixement
3 (Inter)Accié

Taula 14: Proposta d’ambits competencials.

I a un nivell més especific, trobem els indicadors que correspon a I'assignacié de valor

de les categories. Aquesta assignacié de valor correspon a identificar com s’estableix la

relaciéo dialogica de les entitats antagoniques que formen la competéncia i, en

consequencia, quin tipus d’emergéencia en resulta. La caracteritzacié d’aquest tipus de

relacié permet definir un gradient de complexitat per a cada CPal que es concreta en 5

indicadors (Taula 15).

Indicador | Qualitat (gradient de complexitat) | Definicio

n.1. -COMPLEX | x€&==¢@ 1 antagonic feble, i sense emergéncia.

n.2. X€E2>0 1 antagonic fort i sense emergeéncia.

n.3. x€E=Dy: e 2 antagonics febles i emergéncia feble.

n.a. X€=>y: eE | 1antagonic fort, 1 antagonic feble, i emergéncia forta.
n.5. + COMPLEX | X€&=>Y:E 2 antagonics forts i emergéncia molt forta.

n.a. x€=DY: eE 1 antagonic feble, 1 antagonic fort, i emergéncia forta.
n.3. x€E=Dy: e 2 antagonics febles i emergéncia feble.

n.2. D €Y 1 antagonic fort i sense emergéncia.

n.1. -COMPLEX | @ €=y 1 antagonic feble, i sense emergéncia.

Taula 15: Proposta d’indicadors en gradient de complexitat.

Per a mantenir la codificacio al llarg de la recerca, a la Taula 16 s’explica el grafisme

que es fa servir a l'instrument d’analisi de CPal per a identificar els diferents

components que l'integren. En aquesta llegenda es faran servir les lletres X i Y per a

identificar els elements antagonics de les CPal i la lletra E per a identificar les

emergencies. En l'instrument d’analisi de CPal que es presentara es fara servir la inicial

de cada antagonic per a codificar-les.
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X (majuscula)

Identifica que s’assumeix totes les qualitats de I'antagonic (X).

X (minuscula)

Identifica que s’assumeixen alguna de les qualitats de I'antagonic (x).

Y (majuscula)

Identifica que s’assumeix totes les qualitats de I'antagonic (Y).

y (mindscula)

Identifica que s’assumeixen alguna de les qualitats de I'antagonic (y).

E (majuscula)

Identifica la fortalesa maxima de I'emergencia (E).

e (minuscula)

Identifica una fortalesa feble de I'’emergencia (e).

€«>

Identifica el dialeg entre I'antagonic X/x i 'antagonic Y/y.

)

Identifica la no presencia d’antagonic.

Identifica I’'emergeéncia resultant en el dialeg entre I'antagonic X/x i I’antagonic Y/y.

Taula 16: Grafisme utilitzat en I'instrument d’analisi de CPal.

A continuacié es presenta 'instrument d’analisi de les competéncies professionals

dels Equips educatius de cieéncies en contextos d’educacié no formal. Es concreta per

cada categoria, indicant a quin ambit pertany i com es concreten els seus indicadors

dins del gradient de complexitat.
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AMBIT 1: (DES)ORDRE

CATEGORIA 1 - Seguretat <> Risc: OBERTURA

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
11 s€Dg Seguretat es situa en: . o
feble * unade les qualitats de ’antagonic seguretat;
* no es considera I'antagonic risc.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
12 SE€DP Seguretat es situa en: . o
forta e les dues qualitats de I'antagonic seguretat;
* no es considera I'antagonic risc.
Seguretat La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
1.3. s€dr:o Risc  feble: | * una de les qualitats de I'antagonic seguretat;
Obertura e unade les qualitats de I'antagonic risc;
feble e ipermet una emergencia feble de I'obertura.
Seguretat La competéncia professional que afavoreix la innovacié
forta amb | es situa en:
I 1.4. S€E=r:00 |Risc feble: | » lesdues qualitats de 'antagonic seguretat;
N Obertura e unade les qualitats de I'antagonic risc;
D forta * ipermet una emergéncia forta de 'obertura.
| Seguretat La competéncia professional que afavoreix la innovacié
forta amb | es situa en:
C 1.5. S€=>R:0 Risc fort: | * les dues qualitats de I’antagonic seguretat;
A Obertura ¢ les dues qualitats de I'antagonic risc;
D molt forta e i permet una emergéncia molt forta de I'obertura.
o Seguretat La competéncia professional que afavoreix la innovacié
R feble amb | €s situa en:
1.4. s€=>R:00 | Risc fort: | * unade les qualitats de I'antagonic seguretat;
Obertura e les dues qualitats de I'antagonic risc;
forta * ipermet una emergencia forta de l'obertura.
Seguretat La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
1.3. s€=Dr.o Risc  feble: | * una de les qualitats de I'antagonic seguretat;
Obertura e unade les qualitats de I'antagonic risc;
feble e ipermet una emergencia feble de I'obertura.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
1.2. @ €=>R Risc fort es situa en: . oL
e les dues qualitats de I'antagonic risc;
* no es considera I'antagonic seguretat.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
1.1. D €>r Risc feble es situa en:

e unade les qualitats de I'antagonic risc;
* no es considera I'antagonic seguretat.
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AMBIT 2: (DES)CONEIXEMENT

CATEGORIA 2 - Passat <> Futur: PROJECCIO

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
2.1. p€E=>0 Passat feble es situa en: . ..
e unade les qualitats de I'antagonic passat;
* no es considera I'antagonic futur.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
2.2. PE€E=D>0 Passat fort es situa en: . L.
¢ les dues qualitats de I'antagonic passat;
* no es considera I'antagonic futur.
Passat feble | La competéncia professional que afavoreix la innovacio
amb Futur | es situa en:
2.3. p€=>f: pr feble: e unade les qualitats de I'antagonic passat;
Projeccio * una de les qualitats de I'antagonic futur;
feble e ipermet una emergencia feble de la projeccio.
Passat  fort | L& competéncia professional que afavoreix la innovacio
amb Futur | €s situa en:
| 2.4, P€=>f: PRpr feble: ¢ les dues qualitats de I'antagonic passat;
N Projeccio * una de les qualitats de I'antagonic futur;
D forta * ipermet una emergéncia forta de la projeccid.
| Passat fort | L8 competéncia professional que afavoreix la innovacié
C amb  Futur | €s situa en:
i\ 2.5 P€=F:PR fort: ¢ les dues qualitats de I'antagonic passat;
D Projeccié ¢ les dues qualitats de I'antagonic futur;
o) molt forta » ipermet una emergéncia molt forta de la projeccio.
R Passat feble | L8 competéncia professional que afavoreix la innovacio
S amb Futur | €s situa en:
2.4, p€=>F: PRpr fort: * unade les qualitats de I'antagonic passat;
Projeccio * les dues qualitats de I'antagonic futur;
forta * ipermet una emergencia forta de la projeccid.
Passat feble | La competéncia professional que afavoreix la innovacié
amb Futur | es situa en:
2.3. p€=>f: pr feble: e unade les qualitats de I'antagonic passat;
Projeccio * una de les qualitats de I'antagonic futur;
feble e ipermet una emergencia feble de la projeccio.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
2.2, D €=DF Futur fort es situa en: . .
e les dues qualitats de I'antagonic futur;
* no es considera I'antagonic passat.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
2.1. D €>f Futur feble es situa en:

e unade les qualitats de I'antagonic futur;
* no es considera I'antagonic passat.
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AMBIT 2: (DES)CONEIXEMENT

CATEGORIA 3 - Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
31 «>0 Ignorancia es situa en: . o .
feble * unade les qualitats de I'antagonic ignorancia;
* no es considera I'antagonic expertesa.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
32, | 1€30 lgnorancia | essituaen: o
forta e les dues qualitats de I'antagonic ignorancia;
* no es considera I'antagonic expertesa.
lgnorancia La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
3.3. i€De:s Expertesa e unade les qualitats de I'antagonic ignorancia;
feble: Saviesa | «  una de les qualitats de 'antagonic expertesa;
feble e ipermet una emergencia feble de la saviesa.
lgnorancia La competéncia professional que afavoreix la innovacié
forta amb | es situa en:
| 3.4. |€=De:Ss Expertesa e les dues qualitats de I'antagonic ignorancia;
N feble: Saviesa | «  yna de les qualitats de I’antagonic expertesa;
D forta * ipermet una emergéncia forta de la saviesa.
| Ignorancia La competéncia professional que afavoreix la innovacié
C forta amb | es situa en:
| 3.5 I€=>E:S Expertesa e les dues qualitats de I’antagonic ignorancia;
D forta: Saviesa | « |es dues qualitats de ’antagonic expertesa;
o) molt forta » ipermet una emergéncia molt forta de la saviesa.
R lgnorancia La competéncia professional que afavoreix la innovacié
S feble amb | es situa en:
3.4. i€=>E:Ss Expertesa * unade les qualitats de I'antagonic ignorancia;
forta: Saviesa | « |es dues qualitats de I"antagonic expertesa;
forta * ipermet una emergéncia forta de la saviesa.
lgnorancia La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
3.3. i€=De:s Expertesa e unade les qualitats de I'antagonic ignorancia;
feble: Saviesa | «  una de les qualitats de 'antagonic expertesa;
feble e ipermet una emergencia feble de la saviesa.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
39, ¢ €>¢ Expertesa es situa en: . o .
forta e les dues qualitats de I'antagonic ignorancia;
* no es considera I'antagonic ignorancia.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
31 d€de Expertesa es situa en: . .
feble * unade les qualitats de 'antagonic expertesa;

* no es considera I'antagonic ignorancia.
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AMBIT 2: (DES)CONEIXEMENT

CATEGORIA 4 - Artesania <> Tecnicisme: CULTURA

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
41 2 €D Artesania es situa en: . o .
feble * unade les qualitats de 'antagonic artesania;
* no es considera I'antagonic tecnicisme.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
42, AEDD Artesania es situa en: . . .
forta e les dues qualitats de I'antagonic artesania;
* no es considera I'antagonic tecnicisme.
Artesania La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
4.3. a€Dt:c Tecnicisme e unade les qualitats de I'antagonic artesania;
feble: Saviesa | «  una de les qualitats de I'antagonic tecnicisme;
feble e ipermet una emergencia feble de la saviesa.
Artesania La competéncia professional que afavoreix la innovacié
forta amb | es situa en:
| 4.4. A€Dt: Cc Tecnicisme e les dues qualitats de I'antagonic artesania;
N feble: Saviesa | «  yna de les qualitats de I’antagonic tecnicisme;
D forta * ipermet una emergéncia forta de la saviesa.
| Artesania La competéncia professional que afavoreix la innovacié
C forta amb | es situa en:
| 4.5 A€EDT:C Tecnicisme e les dues qualitats de I'antagonic artesania;
D fort: Saviesa | « |es dues qualitats de ’antagonic tecnicisme;
o) molt forta » ipermet una emergéncia molt forta de la saviesa.
R Artesania La competéncia professional que afavoreix la innovacié
S feble amb | €s situa en:
4.4. a€=>T: Cc Tecnicisme e unade les qualitats de I'antagonic artesania;
fort: Saviesa | ¢« |es dues qualitats de I"antagonic tecnicisme;
forta * ipermet una emergéncia forta de la saviesa.
Artesania La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
4.3, a€=Dt:c Tecnicisme e unade les qualitats de I'antagonic artesania;
feble: Saviesa | «  una de les qualitats de I’'antagonic tecnicisme;
feble e ipermet una emergencia feble de la saviesa.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
4.2, D €DT Tecnicisme es situa en: . - ..
fort e les dues qualitats de I'antagonic tecnicisme;
* no es considera I'antagonic artesania.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
4l b €Dt Tecnicisme es situa en: . o B
feble * unade les qualitats de I'antagonic tecnicisme;

* no es considera I'antagonic artesania.
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AMBIT 1: (DES)ORDRE

CATEGORIA 5 - Problemes <> Millores: ACCIO

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
51 p €D Problemes es situa en: . o
feble * unade les qualitats de I"antagonic problemes;
* no es considera I'antagonic millores.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
- PEDD Problemes es situa en: . .
fort e les dues qualitats de I'antagonic problemes;
* no es considera I'antagonic millores.
Problemes La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
5.3. p€E=DIm:a Millores e unade les qualitats de I'antagonic problemes;
feble:  Accid | e una de les qualitats de I'antagdnic millores;
feble * ipermet una emergéncia feble de I'accid.
Problemes La competéncia professional que afavoreix la innovacié
fort amb | €s situa en:
| 5.4. P€=>m: Aa Millores e les dues qualitats de I'antagonic problemes;
N feble: Accido | «  una de les qualitats de I’'antagonic millores;
D forta * ipermet una emergéncia forta de I'accid.
| Problemes La competéncia professional que afavoreix la innovacié
C fort amb | es situa en:
"\ 5.5. PESD>M: A Millores fort: | * les dues qualitats de I’antagonic problemes;
D Acci6 molt | « |es dues qualitats de I’antagonic millores;
o forta * ipermet una emergéncia molt forta de I'accid.
R La competéncia professional que afavoreix la innovacié
s Problemes es situa en:
5.4. p€E=>M: Aa T\;F::e ?mtk? * unade les qualitats de I'antagonic problemes;
ASCicgrfsrtaor “| » les dues qualitats de I'antagonic millores;
* ipermet una emergencia forta de I'accio.
Problemes La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
5.3. p€E=DIm:a Millores e unade les qualitats de I'antagonic problemes;
feble:  Accido | «  una de les qualitats de I'antagdnic millores;
feble * ipermet una emergéncia feble de I'accid.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
5.2. D €E>dM Millores fort es situa en: . o
e les dues qualitats de I'antagonic millores;
* no es considera I'antagonic problemes.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
5.1. D €>dm Millores feble es situa en:

e unade les qualitats de I'antagonic millores;
* no es considera I'antagonic problemes.
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AMBIT 3: (INTER)ACCIO

CATEGORIA 6 - Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
6.1 €D Cooperacié es situa en: . o 5
feble * unade les qualitats de I'antagonic cooperacio;
* no es considera I'antagonic individualisme.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
6. C69¢ Cooperacié es situa en: . o 5
forta e les dues qualitats de I’'antagonic cooperacio;
* no es considera I'antagonic individualisme.
Cooperacié La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
6.3. c€EDi:a Individualisme | ¢ una de les qualitats de I'antagonic cooperacio;
feble: Agencia | «  yna de les qualitats de I'antagonic individualisme;
feble * ipermet una emergéncia feble de I'agéncia.
Cooperacié La competéncia professional que afavoreix la innovacié
forta amb | es situa en:
| 6.4. C€EDi:Aa Individualisme | ¢ les dues qualitats de I'antagonic cooperacio;
N feble: Agencia | «  yna de les qualitats de I'antagonic individualisme;
D forta * ipermet una emergéncia forta de 'agéncia.
| Cooperaci6 La competéncia professional que afavoreix la innovacié
C forta amb | es situa en:
| 6.5. CEDI:A Individualisme | * les dues qualitats de I’antagonic cooperacio;
D fort:  Ageéncia | « |es dues qualitats de I'antagonic individualisme;
o) molt forta « ipermet una emergéncia molt forta de 'agéncia.
R Cooperacié La competéncia professional que afavoreix la innovacié
S feble amb | €s situa en:
6.4. c€E=DI: Aa Individualisme | ® una de les qualitats de I'antagonic cooperacio;
fort:  Ageéncia | ¢ les dues qualitats de I"antagonic individualisme;
forta * ipermet una emergeéncia forta de I'agéncia.
Cooperacié La competéncia professional que afavoreix la innovacié
feble amb | es situa en:
6.3. c€EDi:a Individualisme | ¢ una de les qualitats de I'antagonic cooperacio;
feble: Agencia | «  yna de les qualitats de I'antagonic individualisme;
feble * ipermet una emergéncia feble de I'agéncia.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
62, b€ Individualisme | es situa en: . o .
fort e les dues qualitats de I'antagonic individualisme;
* no es considera I'antagonic cooperacio.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
6.1 3 €>i Individualisme es situa en:

feble

e unade les qualitats de I'antagonic individualisme;
* no es considera I'antagonic cooperacio.
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AMBIT 3: (INTER)ACCIO

CATEGORIA 7 - Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
es situa en:
7.1. ho€&=2>0@ Homogeni feble ) , . .
e unade les qualitats de I'antagonic homogeni;
* no es considera I'antagonic heterogeni.
La competéncia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
7.2. HO€E=> @ Homogeni forta . , o .
e les dues qualitats de I'antagonic homogeni;
* no es considera I'antagonic heterogeni.
_ La competéncia professional que afavoreix la innovacié
Hor;:(;gem fEbIe_ es situa en:
am eterogeni . , .. .
7.3. ho€=he: d feble: Diversgitat * unade les qualitats de I'antagdonic homogeni;
feble. e unade les qualitats de I'antagonic heterogeni;
e ipermet una emergencia feble de la diversitat.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
es situa en:
I HO€=>he: . . , . .
7.4. Dd Heterogeni e les dues qualitats de I'antagonic homogeni;
N e unade les qualitats de I'antagonic heterogeni;
D e ipermet una emergencia forta de la diversitat.
| Homogeni forta | L8 competeéncia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
= HO€HE: | 2™ . , - :
"\ 7.5. b Heterogeni * les dues qualitats de I'antagonic homogeni;
D fort: Diversitat | « |es dues qualitats de I’'antagonic heterogeni;
o molt forta e i permet una emergéncia molt forta de la diversitat.
R La competéncia professional que afavoreix la innovacié
S Homogeni feble.: es situa en:
ho€=>HE: amb Heterogeni . , . .
7.4. Dd fort: Diversitat | = UNa de les qualitats de I'antagonic homogeni;
fort:a ¢ les dues qualitats de I'antagonic heterogeni;
* ipermet una emergencia forta de la diversitat.
_ La competéncia professional que afavoreix la innovacié
Hor;:(;gem feble | o5 situa en:
am eterogeni . , .. .
7.3. ho€=>he: d feble: Diversgitat * unade les qualitats de I'antagdnic homogeni;
feble. e unade les qualitats de I'antagonic heterogeni;
e ipermet una emergencia feble de la diversitat.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
es situa en:
7.2. @ €=>HE Heterogeni fort . , L .
e les dues qualitats de I'antagonic heterogeni;
* no es considera I'antagonic homogeni.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
Heterogeni es situa en:
71. | @ €Dhe g _ e ,
feble * unade les qualitats de ’antagonic heterogeni;

* no es considera I'antagonic homogeni.
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AMBIT 1: (DES)ORDRE

CATEGORIA 8 - Adaptacié <> Trencament: TRANSFORMACIO

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
8.1. a €D Adaptacié feble es situa en: . .. L,
e unade les qualitats de I'antagonic adaptacio;
* no es considera I'antagonic trencament.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
8.2. A€EDP Adaptacié forta es situa en: . L. L,
e les dues qualitats de I'antagonic adaptacio;
* no es considera I'antagonic trencament.
Adaptacié feble | La competencia professional que afavoreix la innovacié
amb  Trencament | €S situa en:
8.3. a€=Dt:tr | feble: * unade les qualitats de 'antagonic adaptacio;
Transformacio e unade les qualitats de I'antagonic trencament;
feble e ipermet una emergencia feble de la transformacio.
Adaptacié forta | La competéncia professional que afavoreix la innovacio
AEDt: amb  Trencament | €S situa en: . ’ o 3
I 8.4. TRr feble: 5 e les dues qualitats de I'antagonic adaptacio;
N Transformaci6 e unade les qualitats de I'antagonic trencament;
D forta * ipermet una emergéncia forta de la transformacid.
La competeéncia professional que afavoreix la innovacié
I Adaptacio forta | o5 situa en:
z g A€EDT: :::: Trencament | | o dues qualitats de I’antagonic adaptacio;
TR Transformacié * les dues qualitats de I'antagonic trencament;
D molt forta * i permet una emergéncia molt forta de la
o transformacio.
R Adaptacié feble | La competéncia professional que afavoreix la innovaci6
S amb  Trencament | €s situa en:
8.4. 2 €T fort: * unade les qualitats de I'antagonic adaptacio;
TRtr Transformacio ¢ les dues qualitats de I'antagonic trencament;
forta * ipermet una emergencia forta de la transformacié.
Adaptacié  feble | La competencia professional que afavoreix la innovaci6
amb  Trencament | €S situa en:
8.3. a€=Dt:tr | feble: e unade les qualitats de I'antagonic adaptacio;
Transformacio e unade les qualitats de I'antagonic trencament;
feble e ipermet una emergencia feble de la transformacio.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
8.2. @ €=>T | Trencament fort es situa en: . ..
e les dues qualitats de I'antagonic trencament;
* no es considera I'antagonic adaptacio.
La competéncia professional que afavoreix la innovacié
8.1. D €Dt Trencament feble es situa en:

e unade les qualitats de I'antagonic trencament;
* no es considera I'antagonic adaptacio.
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AMBIT 1: (DES)ORDRE

CATEGORIA 9 - Reflexié <> Espontaneitat: CAPIL-LARITAT

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
9.1. r€e=>0¢ Reflexié feble ) , . .
e unade les qualitats de I'antagonic reflexio;
* no es considera I'antagonic espontaneitat.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
9.2. RE=DP Reflexié forta ) , L »
e les dues qualitats de I'antagonic reflexio;
* no es considera I'antagonic espontaneitat.
y La competéencia professional que afavoreix la innovacio
Eeflexm feble amb es situa en:
spontaneitat . , L. ..
9.3. r€=De:c feI:Ie- Capil-laritat * unade les qualitats de I'antagonic reflexio;
feble. e unade les qualitats de I'antagonic espontaneitat;
e ipermet una emergencia feble de la capil-laritat.
5 La competéencia professional que afavoreix la innovacio
Eeflexm forta amb es situa en:
spontaneitat . , .. ..
I 9.4. R€=De: Cc fel:F:Ie- Capil-laritat * les dues qualitats de I'antagonic reflexid;
N forta. e unade les qualitats de I'antagonic espontaneitat;
D e ipermet una emergencia forta de la capil-laritat.
I La competéncia professional que afavoreix la
N os REDE: C Espontaneitat ¢ les dues qualitats de I'antagonic reflexio;
o ) forta: Capil-laritat | « |es dues qualitats de I’antagonic espontaneitat;
D molt forta e i permet una emergéncia molt forta de la
o capil-laritat.
R La competéencia professional que afavoreix la innovacio
S Reflexio feble amb es situa en:
9.4, r€=>E: Cc fcjf’c:r-\tar::zl;?lflaritat * unade les qualitats de I'antagonic reflexio;
forta. e les dues qualitats de I'antagonic espontaneitat;
* ipermet una emergencia forta de la capil-laritat.
y La competéencia professional que afavoreix la innovacio
Eeflexm feble amb es situa en:
spontaneitat . , L. ..
9.3. r€=De:c felsle- Capil-laritat e unade les qualitats de I'antagonic reflexio;
feble. e unade les qualitats de I'antagonic espontaneitat;
e ipermet una emergencia feble de la capil-laritat.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
9.2 D €=DE Espontaneitat forta ) , L i
e les dues qualitats de I'antagonic espontaneitat;
* no es considera I'antagonic reflexio.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
9.1. D €de Espontaneitat feble

e unade les qualitats de I'antagonic espontaneitat;
* no es considera I'antagonic reflexio.
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AMBIT 3: (INTER)ACCIO

CATEGORIA 10 - Singular <> Plural: RECONEIXEMENT

Codi Qualitat de la relacid Definicio
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
10.1. | s€=2>0@ Singular feble i , oL
e unade les qualitats de I'antagonic singular;
* no es considera I'antagonic plural.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
10.2. | S€=D>¢ Singular fort . , L
e les dues qualitats de I'antagonic singular;
* no es considera I'antagonic plural.
_ La competencia professional que afavoreix la innovacié
illngullar feblef ath es situa en:
ura eble: . , N
10.3. | s€=D>p:r ) e unade les qualitats de I'antagonic singular;
Reconeixement . , .
feble e unade les qualitats de I'antagonic plural,
* ipermet una emergencia feble del reconeixement.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
Singular fort amb | €ssituaen:
1 104 S€=>P:Rr | Plural feble: | » les dues qualitats de I'antagonic singular;
N Reconeixement fort | «  yna de les qualitats de I'antagonic plural;
D e ipermet una emergencia forta del reconeixement.
I La competéncia professional que afavoreix la
C Singular fort amb | innovacio es situa en:
Plural fort: | * les dues qualitats de I’antagonic singular;
'\ 10.5. | S€=P:R - a . , g‘ . J
Reconeixement e les dues qualitats de I’antagonic plural;
D molt fort * i permet una emergéncia molt forta del
o reconeixement.
R _ La competéencia professional que afavoreix la innovacio
S Singular feble amb es situa en:
Plural fort: . , N
10.4. | s€=>P:Rr ) e unade les qualitats de I'antagonic singular;
Reconeixement . , .
forta e les dues qualitats de I'antagonic plural;
* ipermet una emergencia forta del reconeixement.
_ La competéencia professional que afavoreix la innovacio
illngullar feblef al;Tb es situa en:
ura eble: . , N
10.3. | s€=Dp:r ) e unade les qualitats de I'antagonic singular;
Reconeixement . , .
feble e unade les qualitats de I'antagonic plural,
e ipermet una emergencia feble del reconeixement.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
10.2. | @ €=>P Plural fort . , .
e les dues qualitats de I'antagonic plural,;
* no es considera I'antagonic singular.
La competéencia professional que afavoreix la innovacio
es situa en:
10.1. | @ €=2Dp Plural feble

e unade les qualitats de I'antagonic plural,
* no es considera I'antagonic singular.
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CAPITOL 11. APLICACIO DE L'INSTRUMENT
D'ANALISI (BLOC 1)

L'onzé capitol descriu I'aplicacié de linstrument d'analisi de la presencia de
competencies professionals que afavoreixen la innovacid en Equips Educatius,

dissenyat en el Bloc | de la recerca.

El contingut d’aquest capitol s’ha estructurat en 3 subcapitols (veure Il-lustracié 68). Al
subcapitol 11.1 es presenta la Fase I-A del Bloc Il, corresponent a la recollida de dades
dels educadors participants al GTEMC. Al subcapitol 11.2 es presenta la Fase I-B del
Bloc Il, corresponent al tractament de la informacid, on s’expliquen els passos seguits
per a analitzar la informacié amb l'instrument i representar-la posteriorment en
cartografies competencials. | finalment, al subcapitol 11.3 es presenta la Fase I-C del
Bloc Il, corresponent als resultats de |'aplicacid de l'instrument. Aquests resultats
esdevenen els resultats propiament de la recerca i, per aix0 es presentaran en el

capitol 12 dedicat especificament a resultats.

La Il-lustracié 69 presenta I'esquema de planificacié de la recerca, centrat en el Bloc Il:
Aplicacid de l'instrument d’analisi de CPal. Tal i com s’ha avangat anteriorment, els
passos duts a terme en aquest bloc s’organitzen en 3 fases. La Fase A concreta el

procés de recollida de dades per a 'aplicacié de l'instrument, la Fase B concreta el

procés de tractament de la Informacid a través de la identificacié dels ambits,

categories i indicadors que defineixen I'instrument i la Fase C presenta els resultats
obtinguts tot i que no es desenvolupara ja que corresponen a la part IV del present
document. Per tal de facilitar el seguiment del procés metodologic del Bloc I, en cada
apartat dels 3 subcapitols es presentara la concrecié de cada Fase amb les seves

subfases.
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La Il-lustracié 68 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-Ill.

______ I Capitol 11 1
I Part lll 1 | APLICACIODE 1
LINSTRUMENT !

| METODOLOGIA } LN
\ _DERECERCA | i DANALISIBLOCT) |

]
i Subcapitol 11.1 ¥ ¥
| Fase II-A: Recollida 1 | Fase Il-B: Tractament i Fase II-C:
1 i 1y
1 i 1y
1

Subcapitol 11.2 Subcapitol 11.3

de la informacié Resultats

de dades

_____

Apartat1121 | = - deeo ¥
Analisi Dades | Apartat 11.2.3
1
1
1

1
1 1
1
i Apartat 11.1.1 | Textuals (ADT) \  Analisi de preséncia |
,  Entrevistaals Grups 1 (Subfase I1-B1) | dambits, categoriesi 1
: d'Educadors participantsal | t---------- ! ! indicadors (Subfase I1-B3) 1
1
! 1

GTEMC (Subfase II-A1)

| Aparat1122 L Apatati124

1 Identificaci6 d'ambits, : Representacié d’amnbits,
| categories i indicadors | categories i indicadors
i (Subfase 11-B2) ! (Subfase II-B4)

[I-lustracio 68: Organitzacid del Capitol 11.

La Il-lustracié 69 presenta I'esquema de planificacié de la recerca, centrat en el Bloc Il.
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: PLANIFICACIO DE LA RECERCA .

BLOC II: aplicacio
instrument d’analisi CPal

Subfase II-B1: Analisi dades textuals (ADT).

Subfase I1-B2: Identificacio dels ambits, les
ategories i els indicadors en les dades de G1, de G2 i
e G3.

Subfase 11-B3: Analisi de la preséncia de categories,
mbits i indicadors en les dades de G1, de G2 i de G3. H
Subfase 11-B4: Representacio de categories, ambits i !

: cartografies '

E - Subfase 1I-C1: Resultats en relaci6 a la Pregunta 1,
1 de recerca; H
| - Subfase 11-C2: Resultats en relacié a la Pregunta 2+
; de recerca. :

Il-lustracid 69: Organitzacié del BLOC Il de la recerca, per Fases (A, B i C).
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11.1. FASE lI-A: RECOLLIDA DE DADES

La recollida de dades per a I'aplicacié de l'instrument d'analisi es mostra a la

[l-lustracid 70, i es concreta en una subfase: Subfase II-A1l.

BLOC II: aplicacid
instrument d’analisi CPal :

[OSS ! | bfase II-Al: Entrevista a G1 d’Educadors (E2-E3), |

1 m_ a G2 d’Educadors (E4-E5-E6) i a G3 d’Educadors (E7- !
.......................... ! E8), i enregistrament de la informacié recollida.
'
Entrevista G1 Entrevista G2 Entrevista G3 N H _ Subfase II-B1: Analisi dades textuals (ADT) :
d’Educadors (E2- d’Educadors (E4- d’Educadors (E7- H ' ! Subf II-BZ: dentificacié dels ambits, | : ' H
£3) E5-£6) £8) . 2N 1 - Subfase : Identificacio dels ambits, les .
' [ 4 1 categories i els indicadors en les dades de G1, de G2i 1
i i i + o, FASEI-B: : ' de G3 [
vl S . '
. i {Tractamentde " - subfase II-B3: Analisi de Ia preséncia de categories, | |
Enregistrament Enregistrament | | Enregistrament - ¢ lainformaci6 - H ambits iindicadors en les dadgs de G1, de G2 ! deG3. .
entrevista amb entrevistaamb | | entrevistaamb 1 | N - Subfase II-B4: Representacio de categories, ambitsi + 1
Gl G2 : G3 ' : 1 indicadors: cartografies competencials. : :
: I '
' '
' ' '
' '
! ' PR eemeee . P
Vg 1 - Subfase 1I-C1: Resultats en relacié a la Pregunta 1 H
'
'
Jammmmmmeme-esse-esessss--esssss--ssssessseemeee=me=——el

{ | !
v FASEII-C: : . derecerca; : '
1 - Subfase 11-C2: Resultats en relacié a la Pregunta 2

1 | Resultats :
1 derecerca.

[I-lustracié 70: Organitzacio de la Fase lI-A: recollida de dades.

Tot seguit s’explica la concreciod de la subfase que conforma I'apartat seglient.

11.1.1. Entrevista als Grups d’Educadors participants

al GTEMC (Subfase 11-Al)

La recollida de dades per a I'aplicacié de I'instrument d’analisi de CPal s'ha realitzat a
través de la tecnica d'obtencido de la informacid de |'entrevista. S’han realitzat
entrevistes als educadors participants al GTEMC segons la institucié a la que formen
part. D’aquesta forma, s’ha realitzat un total de tres entrevistes: una al Grup 1
d’Educadors (G1) format per I'Educador 2 (E2) i I'Educador 3 (E3); una al Grup 2
d’Educadors (G2) format per I'Educador 4 (E4), I'Educador 5 (E5) i I'Educador 6 (E6); i
finalment una al Grup 3 d’Educadors (G3) format per I'Educador 7 (E7) i 'Educador 8
(E8).
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Tal i com s’explica ampliament a I'apartat 10.1.1, I'entrevista déna a la metodologia
qualitativa la profunditat, el detall i les perspectives dels entrevistats, i permet la
interpretacio dels significats de les accions. Segons les modalitats d’entrevista que
s’han explicat al punt citat anteriorment, en el cas concret d’aquesta recollida de
dades, I'entrevista es concreta per una Estructuracio d’entrevista semiestructurada,
una Directivitat d’entrevista dirigida, una Finalitat d’entrevista d’investigacio.
Respecte les entrevistes anteriors varia en el Nombre de participants, ja que s’ha
realitzat I'entrevista en diferents grups. D’aquesta manera s’han realitzat tres
entrevistes en total, al G1 (E2&E3), al G2 (E4&E5&E6) i al G3 (E7&E8) d’educadors.

El disseny de lI'entrevista s'ha realitzat partint de les finalitats del grup GTEMC, i
focalitzant l'interés en el paper competencial dels educadors de MiCC en el treball
didactic dins la propia institucié (veure Annex I-3). Tot i que el disseny ha estat el
mateix per a totes tres entrevistes, el seu desenvolupament ha diferit en funcié de les
respostes dels entrevistats.

La informacidé recollida a les entrevistes realitzades en aquesta Subfase 1I-Al ha estat
enregistrada amb una gravadora d'audio per tal de conservar la informacié (veure
Annex I-3). Com a complement a I'enregistrament la investigadora compta amb una
llibreta per a prendre notes durant el desenvolupament de les entrevistes per si la

informacié enregistrada s’extraviés.

11.2. FASE II-B: TRACTAMENT DE LA INFORMACIO

El tractament de la informacié a I’"hora d’aplicar I'instrument d'analisi es mostra a la

Il-lustracid 71, i es concreta en tres subfases: Subfase |I-B1, Subfase 11-B2 i Subfase II-B3.
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[I-lustracié 71: Organitzacio de la Fase II-B: tractament de la informacié.

En aquesta fase de la recerca, el procés d’analisi s’ha desenvolupat al llarg de les tres
subfases presentades. A la Subfase II-B1 s’ha transcrit la informacid, s’han reduit les
dades en unitats d’analisi i s’"han codificat aquestes unitats per a la posterior aplicacio
de linstrument d’analisi. A la Subfase 1I-B2 s’ha aplicat I'instrument a partir de taules
d’analisi. | a la Subfase [I-B3 s’ha analitzat propiament la presencia i el valor d’aquesta
per cadascuna de les competencies.

Tot seguit s’explica la concrecid de cadascuna d’aquestes subfases.

11.2.1. Analisi Dades Textuals (ADT) (Subfase I1-B1)

Tali com ja s’ha explicat a I'apartat 10.2.1, ’ADT esdevé un dels processos més comuns
en la investigacio qualitativa. Per tal de no reiterar en que consisteix el procés d’ADT,
es remet al lector a I'apartat 10.2.1 on s’explica detingudament tots els passos
d’aquest procés d’analisi: Transcripcio de la informacid, Reduccié de dades,

Codificacio, Categoritzacio i Exposicio de dades.
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En aquesta subfase del Bloc Il només s’han trascrit, reduit i codificat les dades. Com
gue el procediment és el mateix que s’ha fet amb I’ADT de les entrevistes fetes als

informants R’s, es presenta aquesta transcripcid directament a I’Annex I-3.

11.2.2. Identificacié d’ambits, categories i indicadors

(Subfase 1I-B2)

A la Subfase 1I-B2 s’han desenvolupat la resta de passos del procés d’ADT que s’ha
explicat a I'apartat anterior. Concretament s’han categoritzat les dades per tal
d’ordenar-les i presentar-les de forma assequible i operativa a nivell d’ambits,
categories i indicadors. Per a dur a terme aquest procés s’ha dissenyat una taula

d’analisi (veure Taula 17).

11.2.2.1. Identificacié d’ambits i categories
La identificacié d'ambits i categories correspon a |'assignacié d’un valor global a les
UR seleccionades de les dades recollides amb el G1, el G2 i el G3 d’educadors. Aquesta
assignacio de valor s’ha fet a partir d’elaborar un text justificatiu de I'evidéncia, on es
mostra perque cadascuna de les unitats d’analisi correspon a un determinat ambit i a
una determinada categoria, en funcié de les definicions presentades anteriorment.
Aguest procés de categoritzacid es recull en la taula d’analisi que mostra la Taula 17,
organitzada en les files i columnes. Cada fila identifica una unitat de context de les
dades de I'informant. A continuacio s’indica que identifica cada columna de la graella:
- Columna 1: Identifica la nomenclatura assignada a l'informant (G1, G3, G3).
- Columna 2: Identifica els numeros de linia de la transcripcié que abasta la
unitat de context.
- Columna 3: Identifica el codi que se li assigna a la unitat de context, fent servir
una numeracio correlativa.
- Columna 4: Inclou la unitat de context, incloent el text.
- Columna 5: Inclou les unitats de registre seleccionades dins de cada unitat de
context

- Columna 6: Inclou les unitats de registre aillades.
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Columna 7: Presenta la justificacio que posa en evidencia el valor de les unitats

de registre seleccionades.

Columna 8: Presenta a quin ambit s’assigna la UR, en funcié del valor assignat

en la justificacié anterior.

Columna 9: Presenta a quina categoria s’assigna la UR, en funcié del valor

assignat en la justificacio anterior.
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Taula 17: Mostra de la Taula d’Analisi, amb I’exemple de part de les dades del G1 (E2-E3).

A I'’Annex 1I-3 s’adjunten les Graelles d’analisi dels informants (G1, G2 i G3).

11.2.2.2. Identificacioé d’indicadors

Per a dur la categoritzacid dels indicadors, es dissenya una taula d’analisi
complementaria a la Taula 17, i que permet seguir la sistematitzacio de la informacié ja
categoritzada, i anar considerant l'indicador en el que recau cada categoria en funcié

del valor de les relacions dialdogiques d’aquesta.
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La Taula 18 mostra la Taula d’Analisi complementaria on s’hi inclou la informacio
seguent:

- Delalaala, 2a, 3a, 4a, 53, 6a, 7a, 8a i 9a columna hi figura la mateixa

informacid ja explicada a I'apartat 12.2.2.1., i que ja no es descriu en aquest
exemple;

- dela 10a a la 20a columna es determina l'indicador de CPal al que correspon

cada categoria, en funcidé del tipus de relacié dialogica que es déna entre els

antagonics que formen una mateixa categoria;
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Taula 18: Mostra de la Taula d’Analisi, amb I’exemple de part de les dades del G1 (E2-E3).

Aquesta taula d’analisi permet anar situant quin és l'indicador que apareix de la
categoria que es cita en la UR, i per tant veure la qualitat en la que apareix la
competencia.

A I'’Annex 1I-3 s’adjunten les Graelles d’analisi dels informants (G1, G2 i G3).

11.2.3. Analisi de preséncia de categories, ambits i

indicadors (Subfase II-B3)

A la Subfase II-B3 es desenvolupa la primera part del darrer pas de I'ADT.
Concretament es fa I'exposicié de les dades per tal de coneixer en profunditat la

informacidé que aporta la categoritzacié que s’acaba de presentar, i buscar patrons de
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comportament en els educadors a I’'hora de mobilitzar aquestes competéencies. Per a
fer-ho s’analitza el conjunt dels educadors del cas GTEMC per coneixer en quin grau

de preséencia es manifestes les categories, ambits i indicadors que configuren les CPal.

Aquesta part de I'analisi pretén coneixer la presencia que tenen les CPal per al conjunt
d’educadors participants del GTEMC quan parlen de la realitat del seu context
professional i la seva practica professional diaria. L’analisi es concreta en un recompte
guantitatiu a partir de les taules d’analisi elaborades en la Subfase II-B2 i I'elaboracio

d’un text interpretatiu que dona sentit a aquest recompte.

El recompte quantitatiu té la finalitat de coneixer la frequencia de les categories, els
ambits i els indicadors, per tal de poder detectar a preséncia i/o abséncia de les CPal
en els educadors participants al GTEMC i alhora el gradient de complexitat en el que
es manifesten. Per a fer aquest recompte la informacio s’organitza en taules de recull
gue inclouen la freqliéncia de cada categoria per grups d’educadors entrevistats i el
total (Taula 19), la freqliiéncia de cada ambit a partir de les categories que I'integren
(Taula 20) i la freqtiencia dels indicadors que indiquen el gradient de complexitat en el

gue es pot mobilitzar cada competeéncia (Taula 21).

’ A GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3
CATEGORIES D’ANALISI ot |Earoee)| @res | TOTAL

1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 19

Taula 19: Recompte quantitatiu de les CPal, seguint I'exemple de la categoria 1.
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A . GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3
AMBIT 1: (DES)ORDRE 2t |atoesy| @rre | TOTAL

1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 19
5. Problemes <> Millores: ACCIO 13
8. Adaptacié <> Trencament: TRANSFORMACIO 29
9. Reflexié <> Espontaneitat: CAPIL-LAR 30

91

Taula 20: Recompte quantitatiu de les CPal, seguint 'exemple de I'ambit 1.

INDICADORS D’ANALISI

INDICADOR | INDICADOR| INDICADOR | INDICADOR | INDICADOR
R 1 2 3 4 5
CATEGORIES D’ANALISI
S . Sense_ . | Antagonics febles i Antagfmi(\: fprt Antagonics forts
emergencia i emergencia i | BT — 1 antagonic | BT
b antagonic | amb antagonic feble, i
am f feble Seorfl molt forta
eble fort Emergencia forta
1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 8 8 2 1 0 19

Taula 21: Recompte quantitatiu de CPal, seguint 'exemple dels indicadors en la categoria 1.

El text interpretatiu té la finalitat de donar valor al recompte quantitatiu i saber quin
significat té aquest, per tal de poder interpretar el per qué de la preséncia i/o abséncia

de les CPal en els educadors participants al GTEMC.

Aquest analisi de la presencia va acompanyat d’una representacié visual de les dades

per a facilitar-ne la comprensid i exposicio d’aquestes. A I'apartat seglient 11.2.4.

s’explica aquesta representacié en detall.
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11.2.4. Representacio d’ambits, categories [

indicadors (Subfase II-B4)

| finalment a la Subfase II-B4 s’acaba de desenvolupar I'exposicié de les dades a través
de la seva representacid. Per a fer-ho es proposa una forma de representar que en
dialeg entre el llenguatge cartografic i els principis de la complexitat, vol fer visible i
més interpretable la informacié que donen les taules de freqiencia.

Es per aixd que I'Gs d’una representacié com les cartografies competencials que es
proposen dona valor a la complexitat dels resultats, i facilita explicar amb un
llenguatge visual el que els nombres i les paraules no ens permeten fer. L'exposicio de
les dades en una representacido com aquesta ens facilita aproximar-nos al fenomen

d’investigacid sense perdre el rigor cientific que té I’analisi fet fins al moment.

La investigacié en el llenguatge cartografic ha permes crear una representacié de la
complexitat en la presencia d’ambits, categories i indicadors de les CPal. La
representacid permet comunicar les CPal donant emfasi i significativitat a les relacions
establertes entre entitats antagoniques, i aixi explicar el seu grau de preséncia i/o
absencia. Alhora que possibilita expressar la complexitat de les relacions entre entitats
i la qualitat de les emergencies que aquestes relacions presenten. Amb la
representacié volem “donar estructura a les preguntes de recerca i articular el nostre
pensament en relacid als resultats fins a donar-li forma”. En paraules de (Tatay, 2012)
volem dibuixar cartografies competencials:

Quan dibuixem mapes conceptuals o diagrames, busquem donar estructura a
preguntes i problemes no resolts. Ordenem les nostres formulacions dibuixant una
logica de relacions, amb punts d’interseccio, nusos, buits, connexions i desconnexions;
d’aquesta manera anem articulant el nostre pensament fins a donar-li forma i fer-lo
visible. Les relacions entre idees o coses apareixen més clarament perqué establim una
dinamica i assenyalem les forces de canvi que s’estableixen entre elles, cosa que ens
permet entendre I'efecte de les unes sobre les altres.

Amb aquest punt de partida, determinem sis aspectes clau que ens permeten
configurar el llenguatge de les cartografies competencials. Aquests elements son el
mapa, els punts d’interés d’un mapa, els itineraris o camins marcats, les corbes de
nivell, I'altitud o cota i la llegenda d’un mapa. Cadascun d’aquests elements sén

referéncia per a establir el rigor de la representacio de les dades.
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* MAPA
En paraules del llenguatge cartografic:

Un mapa és una representacio plana o en dues dimensions d'un espai
de tres dimensions. La ciéncia dels planols i mapes és la cartografia.

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials el mapa és la
representacio del cas d’estudi: com els educadors participants al GTEMC mobilitzen
les CPal. Fent Us d’aquesta eina assumim que farem una representacid plana d’unes
dades que necessiten 3 dimensions per a explicar-se, és el cas de la representacio dels

gradients de complexitat.

e PUNTS D’INTERES
En paraules del llenguatge cartografic:

Els punts o llocs d’interés d’'un mapa son la informacio rellevant que es
vol representar i que va des d’espais o llocs petits com edificis, barris o
ciutats, fins a paisos o regions.

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials els punts d’interes sén les
10 competéncies professionals que s’han considerat que afavoreixen la innovacié en
els Equips educatius de ciéncies. Per a situar aquests punts a les cartografies, es
representen a través d’una creu que en determina la posicid i també s’acompanyen de
la seva denominacid. La Il-lustracié 72 exemplifica la representacié dels punts d’interes

en el llenguatge de les cartografies competencials.
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CPal 1:Seguretat R Pal 2 Pasint Futur (P 2 gnotiodia <> Expertess Pal 4 Artesarva Toonimme
WERTURA PROJECCKO SAVEESA CULTURA

Pl 5 Problenmes <> Milores Pl Cooper aid <> Indvedslnme CPal 70

5

CPal & Adaptano CPal @ aflonio <> Expontanetat CPul 16 Singular <> M
TRANSFORMAL X CAMLLAR FECONEDGEMENT

[I-lustracié 72: Exemple de la representacio dels punts d’interés: 10 competéncies.

* ITINERARIS
En paraules del llenguatge cartografic:

Els itineraris marcats sobre un mapa son aquells recorreguts que es
consideren d’interés en el terreny ja que estableixen el cami per anar
d’un punt a un altre del mapa o proposen una motivacio concreta dins
del recorregut (fotografia, vistes, patrimoni, etc.).

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials els itineraris sén els 3
ambits que agrupen les competéncies per la similitud de les capacitats que mobilitzen
en els Equips educatius de ciencies. Per a marcar aquests itineraris a les cartografies,
es representen a través d’unes linies de diferent gruix i trag que uneixen aquells punts
d’interés (competéencies) que es troben dins del mateix ambit. També s’acompanyen
de la seva denominacié. La Il-lustracié 73 exemplifica la representacié dels itineraris en

el llenguatge de les cartografies competencials, seguint el cas de I'ambit 1.
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Il-lustracié 73: Exemple de la representacid dels itineraris: 3 ambits, amb cas d’ambit 1.

e CORBA DE NIVELL
En paraules del llenguatge cartografic:

Una corba de nivell és una linia que uneix tots els punts que es troben a
la mateixa altitud (sovint anomenada "cota" en aquest context).

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials les corbes nivell sén els 5
indicadors que configuren el gradient de complexitat en la relacid entre entitats
antagoniques que defineixen cada competéencia. Per a situar les corbes de nivell a les
cartografies, es representen a través de cercles concéntrics al voltant del punt
d’interes (competéncia). Cada corba de nivell, és a dir cada cercle concéntric, indica un
tipus de relacid dialogica i emergéncia (un indicador). La corba de nivell més propera al
punt d’interés indica la relacié de maxima complexitat (2 antagonics forts i emergéncia
molt forta) i a mesura que la corba de nivell es va fent gran i s’allunya del punt

d’interes perd complexitat (1 antagonic feble i sense emergencia) (veure Il-lustracié 74).
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Sense emergéncia i amb un antagonic feble

............... 1
Sense emergénciaiamb antagonicfort ==~~~ === 7 ==--~=~ 2

Antagonics febles i Emergénciafeble === === F ==~ =~ >~ ~ 3

1 Antagonic fort 1 antagonic feble, i Emergéncia forta = = = = = el Ll T 4

Antagonics forts i Emergéncia molt forta = = = = == =  pibadis Bl L

>+ COMPLEX -

[I-lustracid 74: Representacié de les corbes de nivell: gradient de complexitat en 5 indicadors.

La Il-lustracio 75 exemplifica la representacio de les corbes de nivell en el llenguatge de

les cartografies competencials, seguint el cas de la competéncia 1.

CPal 1 Seguestat <> Rrse Pl 2 Passat <» e CPal 3 igneeancia <> Experinss Pal & Artesarta <> Tocnichme:
ORIHTURA PROJECCN SANESA CUXTURA
CPal & Problermes <> Milores CPat & Conpe acio <> Indvidulivne Pal 7 Momogers < - Metesogent
MO AGENTIA DAVERSITAT
CPal & Adaptacy Trencament Clal & Reflexid <> Espontansiat CPl 10 Singuiler <> Mure
TRANSIORMALID CAMLLAR RECOMEDEMENT

[I-lustracid 75: Exemple de les corbes de nivell, amb cas CPal 1.
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* COTA
En paraules del llenguatge cartografic:

L’altitud o cota és la distancia vertical d'un objecte respecte d'un punt
d'origen donat, considerat el “nivell zero”. En termes geografics, com a
nivell zero es pren el nivell mitja del mar. Al costat del valor numeéric
corresponent a l'altitud, expressada en metres, s'indica un punt que
representa la seva localitzacié exacta.

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials la cota és la forma de
manifestar-se de les competéncies, és a dir, la presencia que tenen ambits, categories i
indicadors. Per a referenciar la cota a les cartografies, en el cas de categories i ambits
es representa amb uns requadres amb el nivell de preséncia de cada competéncia en
relacié a la competencia més citada. En el cas dels indicadors es fa us del color per a
situar el nivell de presencia en el que es pot manifestar cada indicador, és a dir, la cota
de cada corba de nivell. La Il-lustracié 76 exemplifica la representacié de la cota en el

llenguatge de les cartografies competencials.

\ 0 S 9 13 17 +

19 (43)

Il-lustracio 76: Representacio de la cota: preséncia de categories/ambits i indicadors.

La Il-lustracié 77 mostra I'exemple de la cartografia competencial, seguint el cas de la

competéncia 1.
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CPal 1: Seguretat <> Risc: OBERTURA

CPal 1: Seguretat <= Risc: OBERTURA

[l-lustracio 77: Exemple de la cota, amb cas CPal 1, per categoria i indicadors.

* LLEGENDA

En paraules del llenguatge cartografic:

La llegenda d'un mapa son tots els simbols convencionals que surten al
mapa com poden ser un riu, una carretera, una edificacio, un

embassament, limits de comarca o municipals, etc..

En paraules del llenguatge de les cartografies competencials la llegenda recull el codi

d’interpretacié del llenguatge de les cartografies competencials. Per tal de no

presentar de forma reiterada

competencials i alhora per facilitar la interpretacid dels resultats exposats a la part IV
del document, a la pagina seglient s’adjunta una llegenda en format de punt de llibre

retallable per a que el lector pugui fer servir en el moment de la lectura que el

necessiti.
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11.3. FASE II-C: RESULTATS

El resultats obtinguts a I'hora d’aplicar l'instrument d'analisi es concreten en dues
subfases: Subfase II-C1, Subfase 1I-C2, tal i com es mostra a la Il-lustracid 78.

Tal i com s’ha avangat a la introduccié d’aquest capitol, tenint en compte que aquests
resultats esdevenen els resultats propiament de la recerca, es presentaran en el

capitol 13 dedicat especificament a resultats.

BLOC Il: aplicacié
instrument d’analisi CPal :

i } e eeecemmmmeeemmmmmeaaa

H E FASE II-A: 1 | - Subfase II-A1: Entrevista a G1 d’Educadors (E2-E3), H H
' : Recollidade | 1 @ G2 d’Educadors (E4-E5-E6) i a G3 d’Educadors (E7- ! H
P8 dades b 1 eregsementdelainformacérecolide,
'

; TR :
e e R e e T T P :
' | - Subfase I1-B1: Analisi dades textuals (ADT). Lo
: e - Subfase I1-B2: Identificacio dels ambits, Ies: :
' FASEII-B: ! ! categories i els indicadors en les dades de G1, de G2+
! ! Tractament de ! 1deG3 Lo
e . )\ -Subfase Il-B3: Analisi de la preséncia de les CPaliel ! !
! + lainformacio 1 1 gradient de complexitat en el que es manifesten en® 1
" 1 les dades de G1, de G2 i de G3 '
. '
SRR R e EEEEEEEEEEEEEEEEE :
' '
' '
' '
' '
----------------------------------- '

'

- Subfase 11-C1: Resultats en relacié a la Pregunta 1 |
' . derecerca; :
| - Subfase 11-C2: Resultats en relaci6 a la Pregunta 2
1 de recerca. :

[I-lustracié 78: Organitzacio de la Fase IlI-C: resultats.
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PART IV
RESULTATS
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Les postals, sempre en color i de
format horitzontal, reprodueixen
imatges tipiques de vistes de
ciutats i dels seus monuments, és
a dir, imatges propies del lloc on
I’artista s’havia despertat en la
data i hora indicada. O el que
és el mateix, del lloc i moment
exactes en que l'artista havia
passat de I’estat
d’inconsciencia del son a la
consciencia propia de la vida
guotidiana.

(On Kawara; 1970. | got up...)

-- Cartografies d’experiéncia i vida --

On Kawara (Japd, 1933-2014) és un artista conceptual japones. La seva obra no
acostuma a qualificar-se d’autobiografica tot i que el seu projecte / got up... recull i
evoca la memoria de la propia subjectivitat. L'obra es concreta en I’'enviament diari de
postals a dos coneguts indicant, estampat amb un segell de goma, la data d’expedicié
de la postal, I'hora i el lloc d’aixecar-se, el propi nom i el nom i adreca del destinatari.
En aquesta obra es fa evident el treball al voltant d’una mateixa idea: I'obertura cap als
altres. En primer lloc per al-ludir a un fet privat i intim de la vida quotidiana de I'artista;
en segon lloc, per compartir aquesta informacié amb persones properes; i finalment,
perque a diferencia d’altres obres, no es guarden i arxiven les produccions siné que es
dispersen. Es evident doncs que si intentem fer una cartografia de la nostra vida i
recorrem a la memoria, trobarem una de fets quotidians i esdeveniments que es
fonen en una amalgama etéria de relacions (Tatay, 2012).

Fent el simil amb I'obra d’aquest autor, la quarta part del document presenta I'estat de
consciéncia de la ruta feta fins al moment, I'obertura dels resultats obtinguts
mitjangant I'aplicacié de la metodologia de recerca detallada. Aquests resultats
s’entenen i prenen significat gracies al marc teoric de referencia, i es desenvolupen a
partir dels objectius de recerca plantejats.

En el marc d’aquesta recerca és important ressaltar que pel caracter constructor de la
investigacid, alguns dels resultats que es presenten en aquest capitol ja s’han anat

avancant anteriorment a I'apartat metodologic de la recerca. Si bé en aquest capitol es
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presenten associats a una interpretacid i una justificacié argumentada per tal de
respondre a les preguntes de recerca plantejades.

L’organitzacié dels resultats segueix I'estructura presentada al disseny de la recerca.
Els resultats es mostren des de la resposta a les preguntes més especifiques fins a la
resposta a les preguntes més globals, ja que és la interaccid entre les preguntes
especifiques que donen resposta a les preguntes de caire més global. Al Capitol 12 es
presenten els resultats en relacié a la Pregunta 1 de recerca. | el Capitol 13 es
presenten els resultats relacionats amb la Pregunta 2 de recerca. La Il-lustracié 79

mostra un esquema de I'organitzacio.

i Subcapitol 12.1 : Subcapitol 12.2 : Subcapitol 12.2
: Resultats de la : Resultats de la : Resultats de la
1 1 1
1 1 1

pregunta 1.1 (P1.1) pregunta 1.2 (P1.2) pregunta 1.3 (P1.3)

: Capitol 12 !
1 RESULTATS EN RELACIO A LA :
1

b |
| Part IV I
I  RESULTATS

Capitol 13

1
I RESULTATS EN RELACIOALA !
I PREGUNTA 2 DE RECERCA (P2) :

Subcapitol 13.1 | : Subcapitol 13.2
Resultats de la : : Resultats de la
pregunta 2.1 (P2.1) | | pregunta 2.2 (P2.2)

[I-lustracié 79: Organitzacié de la Part IV.
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CAPITOL 12. RESULTATS EN RELACIO A LA
PREGUNTA 1 DE RECERCA (P1)

El capitol dotze presenta els resultats de les preguntes que permeten assolir I’'Objectiu
| de la recerca: la Pregunta 1 i les seves subpreguntes. Aquest objectiu centra I'atencié
en dissenyar un instrument d’analisi de les competéncies professionals que
afavoreixen la innovacioé en Equips educatius de ciéncies, en contextos d’educacié no
formal.
La Pregunta 1 de recerca,
Quines son les caracteristiques que defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de competeéncies en termes
d’innovacio?
es concreta en tres subpreguntes que focalitzen en el contingut de referéncia teorica
gue incorpora l'instrument i en la composicié de la seva estructura a nivell de quins

ambits, categories i indicadors configuren les CPal (veure Il-lustraci6 80).

! b . . . .z . . .

' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovaci6 dels Equips educatius i un |

' instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips !
i

. educatius de ciencies puguin esdevenir sistemes innovadors. !
1

-
1 OBIJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de | competéncies professionals que afavoreixen la |
competencies en termes d’innovacié, en contextos | innovacié en Equips educatius de ciéncies, en contextos |
d’educacié no formal. I d’educacié no formal. |
B o o e - - - ¢ ———————— B o o - - - - @ ————————
____________ N A .
I (P1): Quines son les caracteristiques que | (P2): Com es manifesten les competéncies 1
| defineixen un instrument que permet als professionals que afavoreixen la |
Equips educatius de ciéncies analitzar I innovacio, en els educadors participants al
I'assoliment de competéncies en termes | Grup de Treball d’Educacié en Museus i

d’innovacié?
-

r(PZ.Z): En quin gradient de
complexitat es manifesten les les
competencies professionals que
afavoreixen la innovacio, en els
educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i
Centres de Ciéncia (GTEMC)?

(P1.1): Quines
competéncies
professionals

|

| (P2.1): Quina preséncia tenen
|

|

| esdevenen marc

|

|

|

|

les competencies professionals
que afavoreixen la innovacid, en
els educadors participants al
Grup de Treball d’Educacié en
Museus i Centres de Ciencia
(GTEMC)?

(P1.2): Com s’estructura :
un instrument que permet ]
als Equips educatius de | | indicadors configuren les
f
|
|
|

(P1.3): Quins ambits,
quines categories i quins

competéncies professionals
que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciencies?

ciéncies analitzar
I"assoliment de |
competéncies en termes |
d’innovacié? !

per a la innovacio
dels Equips
educatius?

i

[I-lustracié 80: Organitzacié de les preguntes de recerca de I’Objectiu I.

Els resultats en relacid a la Pregunta 1 son fruit dels procés de disseny de I'instrument

d’analisi, i és per aquest motiu que son resultats metodologics que com a tal ja s’han
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avangat a la part Il'i lll del document. Tot i aixi per la seva rellevancia, i per la resposta
gue donen a les preguntes de recerca es tornen a incloure en aquest apartat del
document presentats en forma de resultats. La presentacié d’aquests resultats es fa
seguint una jerarquitzacié de les preguntes més especifiques a les preguntes més
globals. Els resultats parteixen d’un analisi molt especific i concret que en anar-se

agrupant i reorganitzant permeten donar resposta a la pregunta més general.

Per tal de seguir I'estructura dels resultats obtinguts, el present capitol s’organitza en
dos subcapitols i diversos apartats (veure Il-lustracié 81). En el subcapitol 12.1 es
presenten els resultats en relaciéd a la subpregunta P1.1. | en el subcapitol 12.2 es
presenten els resultats en relacié a la subpregunta P1.2. La Il-lustracié 81 presenta

I’organitzacié d’aquest capitol, en relacid a I'estructura de la Part-1V.

Apartat 12.2.1
Quines Competéncies

Apartat 12.2..2
Quines Competéncies

I )
i | i
| Professionals afavoreixen la | | Professionals afavoreixen la 3 Apartat 12.2.3
' Innovaci6 dels Ee de ciéncies 1 | Innovaci6 dels Ee de ciéncies : Quines Competéncies
! segons els Responsables del | | segons els referents tedrics? 11 Professionals afavoreixen la
' GTEMC? (P1.3.1.1.1) X (P1.3.1.1.2) 11 Innovacié dels Ee de ciéncies

segons les aportacions dels
Responsables del GTEMC i
dels referents teorics?

Subcapitol 12.1 Subcapitol 12.2 Subcapitol 12.3 (P1.3.1.1)
Resultats de la Resultats de la Resultatsdela & W t------eemeeeoo———a
preguntal3 (P13) ;\  ;-----------------
Apartat 12.2.4

1

1

Quines Competéncies :

Professionals afavoreixen la |

Innovacid dels Ee de ciéncies !

i Capitol 12 segons les aportacions dels 1
2 1

| RESULTATS EN RELACIO A LA ! !
1

1

1

1

I PREGUNTA 1 DE RECERCA (P1) :

b oo o o o o o e o -

Responsables del GTEMC,
d’un grup d’Experts i dels
referents teorics?

| Part IV I
I RESULTATS

N

.
1 Capitol 13 1
I RESULTATS ENRELACIOALA !
I PREGUNTA 2 DE RECERCA (P2) :
1

! Subcapitol 13.1 | | Subcapitol 13.2 !
I Resultatsdela | | Resultatsdela 1
| pregunta 2.1 (P2.1) . | pregunta 2.2 (P2.2) |

[I-lustracio 81: Organitzacid del Capitol 12.
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12.1. (P1.1) RESULTATS DE LA PREGUNTA 1.1

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.1, concreten el marc de
competéncies professionals per a la innovacid dels Equips educatius segons els

plantejaments teorics (veure Il-lustracié 82).

i i
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
| instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacid, per tal d’afavorir que els Equips |
| . .y . . . . . !
' educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. !

—
| OBJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als |1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
competencies en termes d’innovaci6, en contextos |
d’educacié no formal. I
[

1 (P1): Quines son les caracteristiques que |

| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

(P1.1):
| competéncies
| professionals
| esdevenen marc
: per a la innovacié
d

Quines (P1.3):
quines categories i quins
indicadors  configuren les

: Quins ambits, |
I
! S .
| competeéncies professionals
I
I
I

(P1.2): Com s’estructura
un instrument que permet

|

|

N |

als Equips educatius de
1

1

1

I

ciéncies analitzar
|"assoliment de

que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciencies?

L

els Equips competéncies en termes

d’innovacié?

[I-lustracié 82: Organitzacié de la subpregunta de recerca P1.1.

La resposta a la pregunta P1.1,
Quines competencies professionals esdevenen el marc per a la innovacié dels
Equips educatius?,
es configura a partir dels referents teorics s’organitza en dos grans tipus de
competéncies. D’una banda les que es defineixen des de les Aportacions ontologiques,
i d’altra banda les que ho fan des d’Aportacions epistemologiques.
Des d’un sentit ampli, i considerant les aportacions tedriques que s’han pres com a
referéncia en la present recerca, es planteja que el perfil competencial dels Equips
educatius de ciencies hauria de mobilitzar les Competéncies basiques professionals, les
Competencies de la Persona innovadora, els Principis dels sistemes innovadors i les

Regles dels processos innovadors.
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Considerant que aquestes competencies es plantegen en base als referents teorics que

s

O nomes es

s

s’han explicat en profunditat a la part I MARC TEORIC, a continuaci

presenta I'esquema resum que engloba totes les competéncies ja definides préviament

(veure Il-lustracié 83).
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ll-lustracid 83: Resultats de la P1.1 (Marc de CPal en relacio a les aportacions teoriques).
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Aguest marc de Competencies Professionals que afavoreixen la Innovacié definit a
partir dels referents teorics de la recerca esdevé una mirada complexa a I'hora de
definir el perfil competencial dels Equips educatius de ciencies. Tot i la diversitat de les
aportacions teoriques, sembla que contemplar les competéncies afavoridores de la
innovacio des d’aquests referents implica considerar que per a innovar es fa necessari
entendre els Ee des de la seva globalitat. D’'una banda implica considerar les
competeéncies basiques que determinen el propi camp professional. Aixd implica que
els Ee de ciencies han de mobilitzar la competéncia técnica, metodologica, personal i
participativa caracteristiques del camp de I'e-a de les ciéncies. D’altra banda, els Ee
que volen esdevenir innovadors no poden obviar les competéncies de la persona
innovadora, assumint que els Ee estan format per individus on cadascun d’ells té el
propi perfil competencial. En aquest sentit el dialeg entre les competéncies basiques i
les competéencies de la persona innovadora podrien determinar Ee de ciéncies que
incorporessin els parametres de la innovacio en la seva accié professional. Tot i aixi, si
estem parlant d’'una innovacié que pretén fer un salt qualitatiu per anar més enlla, es
fa necessari incorporar en aquest Marc de Competéncies les aportacions
epistemologiques de referents que plantegen una nova mirada a la innovacié. | en
aquests sentit assumim també els principis dels sistemes innovadors i les regles dels
processos innovadors per a configurar el perfil competencial del Ee de ciéncies. Els
principis dels sistemes innovadors permeten entendre els Ee com un tot dinamic.
Aquest evolucidé constant és fruit del paper que se li déna al saber, de la rellevancia
qgue pren la competéencia cientifica com a mode d’operar, la consideracid que pren tant
el tot com les parts del sistema, és a dir tant els educadors com el propi equip, aixi com
la capacitat d’accid i evolucid en situacions d’incertesa i desconeixement. | per altra
banda, les regles dels processos innovadors que centren l'interés en el propi fer dels
Ee. Un fer que posiciona la persona al centre de la innovacid, i considera essencial la
diversitat d’aquestes persones. Que també es planteja la qualitat, I'excel-lencia i
I'obertura sense fugir del propi entorn i context des d’on s’innova. | per ultim, que
considera que ha d’impregnar la propia institucid educativa i tots els ambits de
I’actuacié professional.

Aixi doncs, les competencies professionals que afavoreixen la innovacié segons els

referents teorics incorporen diversos aspectes de la innovacié que suposen una
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transformacié a I’hora d’entendre els Equips educatius. Una transformacié que pot
esdevenir un trencament en la forma d’entendre els Ee de ciencies, si s’aconsegueix
definir el perfil competencial emergent del dialeg entre aquests quatre ambits

competencials.

12.2. (P1.2) RESULTATS DE LA PREGUNTA 1.2

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.2, concreten |'estructura
de I'instrument d’analisi de CPal que afavoreixen la Innovacié dels Equips educatius de

ciéncies (veure Il-lustracié 84).

i i
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
‘ instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips | ‘
w educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. |

—
1 OBJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
competencies en termes d’innovaci6, en contextos |
d educacié no formal. I

1 (P1): Quines son les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciencies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

: (P1.1): Quines
| competéncies
| professionals
I esdevenen marc
|
|
|
1

(P1.3): Quins ambits,
quines categories i quins
indicadors  configuren les
competencies professionals
que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciéncies?

| als Equips educatius de
| ciencies analitzar
I"assoliment de
ompetencnes en terme

per a la innovacioé |
dels Equips I
educatius?

[I-lustracié 84: Organitzacié de la subpregunta de recerca P1.2.

La resposta a la pregunta P1.2,
Com s’estructura un instrument que permet als Equips educatius de ciéncies
analitzar I'assoliment de competencies en termes d’innovacio?,
es concreta en la definicié d’un sistema d’organitzacié de les CPal per ambits,
categories i indicadors. Aquests sistema organitzatiu és el que dona estructura a

I'instrument d’analisi de CPal (veure Il-lustraci6 85).
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[l-lustracié 85: Organitzacié de I'instrument d’analisi en Ambits, Categories i Indicadors.

Aquesta estructura organitzativa permet entendre les CPal des d’una perspectiva
escalar on ambits, categories i indicadors estan en relacié constant. Les categories es
defineixen en termes d’eixos dialogics i emergencies. A un nivell més global
d’agrupacid es troben els ambits, definits en termes de paraules que incorporen un
prefix que dona joc a un nou eix dialdgic. | a un nivell més especific d’agrupacio es
troben els indicadors concretats en un gradient de complexitat que indica el nivell de
relacid entre les entitats antagoniques de la categoria.

Les caracteristiques d’'unes competéencies professionals que afavoreixen la innovacid
en Equips educatius de ciencies permeten definir un instrument d’analisi que
s’organitza en ambits, categories i indicadors. El qual assumeix els principis epistemics
de la complexitat, ja que per una banda pretén analitzar el grau de complexitat en el
que els Equips educatius mobilitzen les competéncies professionals, i per altra banda
incorpora la complexitat en el seu propi disseny. | és per aquests motius, que esdevé

un instrument d’analisi que és en ell mateix complex.
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12.3. (P1.3) RESULTATS DE LA PREGUNTA 1.3

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.3, concreten el contingut
de I'instrument d’analisi de CPal que afavoreixen la Innovacié dels Equips educatius de
ciéncies, és a dir, quins sén els ambits, les categories i els indicadors (veure Il-lustracié

86).

! by . . . .z . . .
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
" instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips !

1
. educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. !
|

—
1 OBJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1

I Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |

competéncies en termes d’innovacié, en contextos |
I ¢’educacié no formal. I
[

1 (P1): Quines sén les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I"assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

(P1.3): Quins ambits,
quines categories i quins
indicadors configuren les
competencies professionals
que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciéncies?

(P1.1): Quines
competéncies
professionals

: (P1.2): Com s’estructura
| uninstrument que permet
| als Equips educatius de
( ciéncies analitzar
(l"assoliment de
| competéncies en termes
: d’innovacié?

per a la innovacié
dels Equips

|
|
|
f
| esdevenen marc
|
|
: educatius?

1
: (P1.3.1): Quines competéncies :
: professionals afavoreixen la innovacid ,
i dels Equips educatius de ciéncies :
: segons les aportacions dels |
: Responsables del GTEMC, d’un grup :
i

d’Experts i dels referents teorics? 1

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

: (P1.3.1.1): Quines competéncies !

| professionals afavoreixen la :
7777777777777777777 , ! innovaci¢ dels Equips educatius de 1 e
| (PL3.1.1.1): Quines competencies | | ciéncies segons les aportacions dels | | (P1.3.1.1.2): Quines competéncies
| professionals afavoreixen la : : RESVD"SabI‘ES del GTEMC i els , | professionals afavoreixen la
: innovacié dels Equips educatius de [ , referents tedrics? : | innovacié dels Equips educatius de
| ciéncies segons els Responsables del ! , ciéncies segons els referents
I GTEMC? | ! teorics?

[I-lustracié 86: Organitzacié de la subpregunta de recerca P1.3.

La resposta a la pregunta P1.3,
Quins ambits, quines categories i quins indicadors configuren les competéncies
professionals que afavoreixen la innovacio dels Equips educatius de ciéncies?,
necessita de les respostes a les preguntes més especifiques, per poder formular-se. Es
per aix0 que primer es presentaran els resultats de les subpreguntes de la P1.3 en
ordre de més especific a més general. En acabar, es donara resposta a la pregunta

P1.3.
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12.3.1. (P1.3.1.1.1) Quines competencies professionals
afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de

ciencies segons els Responsables del GTEMC?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.3.1.1.1, concreten les
competéncies professionals que proposen els membres Responsables participants al

GTEMC (veure Il-lustracié 87).

1 (P1): Quines sén les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competencies en termes
d’innovacié?

(P1.1): Quines !
competéncies:
professionalsI
esdevenen marc
|
|
|

: (P1.3): Quins ambits,
i quines categories i quins
| indicadors configuren les
| competencies professionals
|
[
|

: (P1.2): Com s’estructura :
| uninstrument que permet |
| als Equips educatius de |
| ciéncies analitzar j
| |
| |
| |

que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciencies?

I

per a la innovacié I"assoliment de
dels Equips

educatius?

competéncies en termes
d’innovacié?

(P1.3.1): Quines competéncies '
professionals afavoreixen la innovaci6
dels Equips educatius de ciéncies :
segons les aportacions dels
Responsables del GTEMC, d’un grup :
d’Experts i dels referents teorics? 1

(P1.3.1.1): Quines competéncies
professionals afavoreixen la
innovacié dels Equips educatius de

1
1
1
1
1 : (P1.3.1.1.2): Quines competéncies !
: = | professionals afavoreixen la :
, referents teorics? ! innovacié dels Equips educatius de |

ciéncies segons les aportacions dels
professionals afavoreixen la Responsables del GTEMC i els
innovacidé dels Equips educatius de ' .
ciéncies segons els Responsables del , ciéncies segons els referents |
P 1
GTEMC? teorics? .

1
I — = — e - e e e e e

II-lustracié 87: Situacio de la subpregunta P1.3.1.1.1, respecte la P.1.3

La proposta dels Responsables es concreta en 10 competéencies professionals que
afavoreixen la innovacié en Ee de ciéncies. Segons aquests professionals, un perfil
competencial innovador dels educadors de ciéncies hauria de mobilitzar la Novetat,
I’Estandarditzacio, el Posicionament, el Repte, el Limit, la Singularitat, el Rol, la

Regulacio, la Construccio i el Lideratge (veure Taula 22).
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CPal segons els Responsables del GTEMC
1 Novetat
2 Estandarditzacio
3 Posicionament
4 Repte
5 Limit
6 Singularitat
7 Rol
8 Regulacio
9 Construccio
10 Lideratge

Taula 22: Proposta de CPal dels Responsables.

Com que les definicions a cadascuna d’aquestes competéencies ja s’ha presentat a la
part Il METODOLOGIA DE RECERCA, no es torna a incloure en aquest apartat. Si es

volen consultar de nou, s’adjunten a I’Annex IlI-1.

Aguesta proposta de 10 competencies esdevé interessant per I'0Optica de qui la fa,
considerant que els responsables educatius de les institucions participants al GTEMC
comparteixen un marc competencial a ’hora de definir els Equips educatius. Tot i la
diversitat de les aportacions dels responsables, sembla que contemplar les
competéncies afavoridores de la innovacié des del seu plantejament implica
considerar que per a innovar es fa necessari desenvolupar capacitats de treball en
grup que permetin incorporar un canvi en la distribucio dels rols i la gestié dels equips
educatius, a I’hora que es permet posar en valor I'especificitat i I'expertesa que cada
educador/a aporta a l'equip. També es proposa la necessitat de desenvolupar
capacitats que aportin una nova mirada als processos de treball incorporant la
transferencia teorica-practica, per exemple, establint el dialeg entre el pensar i el fer
per tal de anar regulant el propi treball i poder-ne avaluar les millores. | alhora també
es considera necessari saber gestionar el marc que determina I'accié professional, on

les obligacions que marca la propia institucié educativa i els objectius de treball que

202



sovint vénen determinats, haurien d’afavorir igualment la innovacié en les Equips

educatius.

Aixi doncs, les competencies professionals que afavoreixen la innovacié segons els

Responsables del GTEMC incorporen els eixos claus de la innovacié: el canvi i la

novetat, pero pretenen introduir un salt a I’hora d’entendre’ls. Un salt que planteja

assumir el marc professional que determina la institucié educativa per poder

empoderar els Equips educatius en I'e-a de les cieéncies i obrir el seu camp d’accio

professional.

12.3.2.

(P1.3.1.1.2) Quines competéencies professionals

afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de

ciencies segons els referents teorics?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.3.1.1.2, concreten el marc

de competéncies professionals que afavoreixen la innovacid segons els referents

teorics que s’adopten com a referencia (veure Il-lustracié 88).

(P1.1): Quines
competéncies
professionals
esdevenen marc
per a la innovacié
dels Equips
educatius?

I (P1): Quines sén les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

: (P1.3): Quins ambits, |
i quines categories i quins !
. indicadors  configuren les !
| competencies professionals :
: )
| 1

1

: (P1.2): Com s’estructura :
| uninstrument que permet |
| als Equips educatius de |
| ciencies analitzar |
Il"assoliment del
I competéncies en termes |
I d'innovacié? I

que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciencies?

L

(P1.3.1): Quines competéncies '
professionals afavoreixen la innovacié :
dels Equips educatius de ciéncies !
segons les aportacions dels :
Responsables del GTEMC, d’un grup :
d’Experts i dels referents teorics? )

(P1.3.1.1): Quines competéncies
professionals afavoreixen la
,,,,,,,,,,,,,,,,,,, . innovacié dels Equips educatius de
(P1.3.1.1.1): Quines competéncies | ciéncies segons les aportacions dels
professionals afavoreixen la : Responsables del GTEMC i els
innovacié dels Equips educatius de | , referents teorics?
ciéncies segons els Responsables del |
GTEMC? !

teorics?

1
innovacié dels Equips educatius de
ciéncies segons els referents

[I-lustracié 88: Situacid de la subpregunta P1.3.1.1.2 respecte la P.1.3
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La proposta que es configura a partir dels referents teorics es concreta en el marc de
competéncies professionals per a la innovacié dels Equips Educatius, presentat com a
resultat de la pregunta P.1.1. Tot i aixi com que és una dada que es necessita per a
poder donar resposta a la P.1.3. i triangular amb la resta d’aportacions en relacié a les

competéncies professionals es formula aquesta subpregunta de recerca.

12.3.3. (P1.3.1.1) Quines competéncies professionals
afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de
ciencies segons les aportacions dels Responsables

del GTEMC i dels referents teorics?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.3.1.1, esdevenen fruit del
procés de triangulacio entre les aportacions dels Responsables participants al GTEMC i
les aportacions dels referents teorics (veure Il-lustracié 89), que s’han explicat en els

apartats anteriors.

1 (P1): Quines sén les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

(P1.1): Quines
competéncies
professionals

(P1.3): Quins ambits,
quines categories i quins
indicadors  configuren les

(P1.2): Com s’estructura :
|
|
| competencies professionals
|
|
|

| |
1 . I
| uninstrument que permet |
| als Equips educatius de |
] ciencies analitzar |
Il"assoliment del
I competéncies en termes |
I' d’innovacio? I

per a la innovacié
dels Equips
educatius?

que afavoreixen la
innovacié dels Equips
educatius de ciencies?

I I
! 1
! 1
! |
I esdevenen marc |
! 1
! |
! 1
1

(P1.3.1): Quines competéncies '
professionals afavoreixen la innovacié ,
dels Equips educatius de ciencies :
segons les aportacions dels ;
Responsables del GTEMC, d’un grup :
d’Experts i dels referents teorics? 1

professionals afavoreixen la
! innovacié dels Equips educatius de
, ciéncies segons les aportacions dels
Responsables del GTEMC i els

: (P1.3.1.1.2): Quines competéncies !
| professionals afavoreixen la .
X innovacié dels Equips educatius de |
, ciéncies segons els referents |
I teorics? !
1

: (P1.3.1.1.1): Quines competéncies !
| professionals afavoreixen la :
: innovacié dels Equips educatius de |
, ciéncies segons els Responsables del :
1

GTEMC?

[I-lustracié 89: Situacié de la subpregunta P1.3.1.1, respecte la P.1.3
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La proposta resultant del procés de triangulaci6 1 de dades (itineraris de
competencies) explicat a la part [l METODOLOGIA DE RECERCA, es concreta en 10
competencies.

Segons les aportacions triangulades, un perfil competencial innovador dels Equips
educatius de ciéncies hauria de mobilitzar I'Obertura, el Context, la Saviesa, la Cultura,
I’Accid, la Persona, la Diversitat, la Transformacio, la Capil-laritat i el Posicionament

(veure Taula 23).

CPal segons els Responsables del GTEMC i el marc de competeéncies
teoriques
1 Seguretat | €«-> | Risc : OBERTURA
2 Memoria | €< | Oblit : CONTEXT
3 Ignorancia | €= | Expertesa : SAVIESA
4 Artesania | €-> | Tecnicisme : CULTURA
5 | Problemes | «- | Solucions : AccCIO
6 | Cooperacio | €= | Individualisme | : PERSONA
7 Homogeni | €-> | Heterogeni : DIVERSITAT
8 Adaptacié | €-> | Trencament : TRANSFORMACIO
9 Succés | €-> | Procés : CAPIL-LAR
10 Singular | €<-> | Plural : POSICIONAMENT

Taula 23: Proposta de CPal segons Responsables i marc competéncies teoric.

Com que les definicions a cadascuna d’aquestes competéencies ja s’ha presentat a la
part Il METODOLOGIA DE RECERCA, no es torna a incloure en aquest apartat. Si es
volen consultar de nou, s’adjunten a I’Annex IlI-2.

El procés de triangulacio realitzat permet posar en dialeg les aportacions dels
Responsables i les aportacions teoriques i redefinir les competéncies en nous termes,
que incorporin la singularitat de cadascuna de les aportacions perd0 que alhora
esdevinguin un salt en la forma d’entendre les Competéencies professionals que
afavoreixen la innovacié en Ee de ciencies. Aquest salt es concreta en la manera de
formular les competencies: eixos dialogics i emergencies. El procés de triangulacid
evidencia que la realitat dels Ee de ciéncies, aixi com de les institucions d’educacié no

formal, s’ha d’entendre des de la complexitat, la flexibilitat, la incertesa i la diferéncia
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que caracteritza el mén actual si volen esdevenir innovadors. | aixo implica que el perfil
competencial d’aquests equips no pot estar definit en base a unes competencies
tancades que es mobilitzen o no es mobilitzen, siné que cal definir unes competéncies
que incorporin un gradient de complexitat en la seva forma de mobilitzar-se, i per
tant en la seva forma d’incorporar la innovacio.

Aixi doncs, aquesta proposta de les competencies professionals que afavoreixen la
innovacid suposa una nova forma d’entendre les competéncies professionals on la
perspectiva d’equip i de persona, de procés de treball i d’objectius a assolir segueix

tenint molta presencia.

12.3.4. (P1.3.1) Quines competencies professionals
afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de
ciencies segons les aportacions dels Responsables
del GTEMC, d'un grup d’Experts i dels referents

teorics?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P1.3.1, esdevenen fruit de la
validacié d’un Panell d’Experts en el camp de la innovacid i els equips educatius, del
procés de triangulacio entre les aportacions dels Responsables participants al GTEMC i

les aportacions dels referents teorics (veure Il-lustracié 90).

i (P1): Quines son les caracteristiques que |

| defineixen un instrument que permet als

| Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d'innovacié?

| (P1.1): Quines :: (P1.2): Com s'estructura : ' (P1.3): Quins ambits,
| competéncies | | uninstrument que permet | | quines categories i quins |
| professionals || als Equips educatius de ; | indicadors configuren les '
| esdevenen marc | ciencies analitzar | | competencies professionals
I peralainnovacié 11 1”assoliment de | [ que afavoreixen la
I'dels Equips I'l competéncies en termes | {innovacié dels Equips 1
: educatius? : : d'innovacié? : 'l educatius de ciéncies? 1

P1.3.1): Quines competéncie
" professionals afavoreixen la innovacio |
1 dels Equips educatius de ciéncies 1
| segons les aportacions dels

| Responsables del GTEMC, d'un grup |

, (P1.3.1.1): Quines competéncies !

| professionals afavoreixen la |
,,,,,,,,,,,,,,,,,,, , ! innovacio dels Equips educatius de | e
i . R ienci i [ . o R
| (P1.3.1.1.1): Quines competéncies !  ciéncies segons les aportacions dels | | (P1.3.1.1.2): Quines competéncies !
| professionals afavoreixen la | ! Responsables del GTEMC i els | professionals afavoreixen la |
| innovacié dels Equips educatius de | referents teorics? H | innovacié dels Equips educatius de
| ciéncies segons els Responsablesdel 1~~~ 777777 | ciéncies segons els referents |
1 GTEMC? . I teorics?
] ]

[I-lustracié 90: Situacié de la subpregunta P1.3.1, respecte la P.1.3
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La proposta resultant del procés de triangulacié 2 de dades (Validacié amb Panell
d’Experts) explicat a la part Il METODOLOGIA DE RECERCA, es concreta en 10
competencies.

Segons la validacié del Panell d’Experts, un perfil competencial innovador dels Equips
educatius de ciencies hauria de mobilitzar I'Obertura, el Projeccid, la Saviesa, la

Cultura, I'Accio, I'Agéncia, la Diversitat, la Transformacio, la Capil-laritat (veure Taula

24).
CPal segons els Responsables del GTEMC, el marc de competéncies
teoriques i un Grup d’Experts
1 Seguretat | €« | Risc : OBERTURA
2 Passat | € | Futur : PROJECCIO
3 Ignorancia | €-> | Expertesa : SAVIESA
4 Artesania | € | Tecnicisme : CULTURA
5 | Problemes | €« | Millores : ACCIO
6 | Cooperacio | €-> | Individualisme | : AGENCIA
7 Homogeni | €-> | Heterogeni : DIVERSITAT
8 Adaptacié | €-> | Trencament : | TRANSFORMACIO
9 Reflexié | €= | Espontaneitat | : CAPIL-LAR
10 Singular | €- | Plural : | RECONEIXEMENT

Taula 24: Proposta de CPal segons Responsables, marc competéncies teoric i Experts.

Com que les definicions a cadascuna d’aquestes competéencies ja s’ha presentat a la
part Il METODOLOGIA DE RECERCA, no es torna a incloure en aquest apartat. Si es
volen consultar de nou, s’adjunten a I’Annex IlI-3.

Tot i que algunes d’aquestes competéencies sén les mateixes que s’han presentat als
resultats de la pregunta anterior (P1.3.1.1), d’altres s’han reformulat, i per aix0 a

continuacio es presenta la definicié de totes i cadascuna d’aquestes competéencies:

El procés de triangulacié 2 on un grup d’experts ha validat la proposta de
competencies resultats del procés de triangulacié 1, ha permes regular i reformular
algunes de les competencies plantejades aixi com confirmar la validesa i significativitat
d’altres. El resultat final permet dotar de valor una proposta de competéncies

formulades a partir d’una estructura en que elements que a priori poden semblar
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antagonics es posen en dialeg per a donar lloc a 'emergéencia del propi dialeg. Aixo
comporta entendre que el perfil competencial d’un Equip educatiu de ciencies ha de
ser obert per a poder donar resposta a les fluctuacions del camp professional. La
proposta de competéncies evoluciona respecte I'anterior ja que incorpora la
consideracié del temps com un element clau per a innovar, un temps que es projecta
en el dialeg entre el passat i el futur. També es considera que I'accié innovadora no es
centra en el dialeg entre problemes i solucions, siné entre problemes i millores, ja que
la solucié Unica no existeix en parlar d’innovacio. Incorpora també la perspectiva de
I’Agéncia com la capacitat d’accié de la persona, entenent que és fruit del dialeg entre
I’homogeni i ’heterogeni. | finalment reformula el Posicionament pel Reconeixement
que comporta la innovacio en un procés on allo singular i allo plural permet avangar.

Aixi doncs aquesta proposta resultant de les competencies professionals que
afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de ciéncies suposa una nova forma
d’entendre les competencies professionals on la perspectiva dialogica i emergent
pretenen esdevenir una aportacié significativa en el camp professional de I'e-a de les

ciencies.
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Una vegada s’han presentat tots els resultats de les subpreguntes especifiques de la
P1.3, es passa a donar resposta a la subpregunta P1.3 (veure Il-lustracié 91):
Quins ambits, quines categories i quins indicadors configuren les competéncies

professionals que afavoreixen la innovacio, dels Equips educatius de ciéncies?,

3 FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
! instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips 3

-
o]

BJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
competéncies en termes d’'innovacié, en contextos |

I d’educacié no formal. 1

I (P1): Quines son les caracteristiques que |

| defineixen un instrument que permet als

1 Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié? I

: (P1.1): Quines (P1.2): Com s'estructura P

| competéncies un instrument que permet | /3 quines categories i quins |

| professionals || als Equips educatius de f indicadors configuren les '

I esdevenen marc || ciencies analitzar | | competencies professionals

I peralainnovacié |1 1’assoliment de \('que afavoreixen la 1
dels Equips Il competéncies en termes | Njnnovacié dels Equips

| educatius? Il d'innovacié?
________ i e,

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, ,
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! innovacié dels Equips educatius de 1_referents tebrics? |
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(P1.3.1.1.2): Quines competéncies |
professionals afavoreixen la ;
innovaci dels Equips educatius de |
cies segons els referents |

'

[I-lustracié 91: Organitzacié de la subpregunta de recerca P1.3.

Les Competencies Professionals que afavoreixen la innovacié en Ee de ciencies es
concreten des de la definicio d’ambits, categories i indicadors. Un fet que permet
entendre, d’una banda, l'existéncia de diversitat de tipus de competéncies
professionals. | d’altra banda, 'emergéncia de les competéncies des d’un gradient de
major a menor complexitat, on la relaciéo entre els elements antagonics que la

conformen determina el tipus d’emergencia resultant.
- QUINS AMBITS...?

En primer lloc, es proposa una agrupacié de les CPal en 3 ambits competencials, tenint

en compte la visié d’innovacid i les competéncies que es treballa en la present recerca.
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El primer ambit anomenat (Des)Ordre, agrupa totes les competéncies que fan
referéncia al desenvolupament del propi procés de treball, i per tant impliquen
referéncies a les decisions que es van prenent, aixi com als limits i possibilitats que hi
apareixen.
S’hi inclouen les categories: 1 (Seguretat <> Risc : OBERTURA), 5 (Problemes <>
Millores: ACCIO), 8 (Adaptacié <> Trencament: TRANSFORMACIO) i 9 (Reflexié <>
Espontaneitat: CAPIL-LAR).
Contemplar les competencies afavoridores de la innovacié des de I'ambit del
(Des)Ordre implica considerar que per a innovar es fa necessari posar en joc unes
capacitats que entenguin els processos de treball des de la incertesa que els
caracteritza. Que entenguin que res es conquereix amb absoluta certesa.
“El espiritu va, en su trabajo, de su desorden a su orden. Es importante que conserve
hasta el final los recursos del desorden y que el orden que ha comenzado a darse no le
atrape tanto, ni se le convierta en un maestro tan rigido, que no pueda cambiarlo y
utilitzar su libertad inicial.” Paul Valéry, 1960, p.714
El segon ambit anomenat (Des)Coneixement agrupa les competéncies que fan
referéncia al propi saber, i per tant impliquen referencies a aspectes del tipus de saber
(teoric, metodologic, técnic, etc.), aixi com el canvi que va experimentant el saber amb
el pas del temps. En concret s’hi inclouen les categories 2 (Passat <> Futur:
PROJECCIO), 3 (Ignorancia <> Expertesa : SAVIESA) i 4 (Artesania <> Tecnicisme:
CULTURA).
Contemplar les competencies afavoridores de la innovacid des de I'ambit del
(Des)Coneixement implica considerar que per a innovar es fa necessari posar en joc
unes capacitats que entenguin el propi saber des d’una perspectiva constructora i
alhora permanent. On no existeix un Unic saber, i on, a més a més, és tant important el
saber com la consciencia del no saber per poder avangar.
“El saber que esta modificant actualment les nostres societats no és el saber antic,
acumulat i irreflexiu, sind el saber nou. El que esta passant és un canvi d’émfasi que ens
fa passar de I'aplicacio del coneixement existent a la creacio de nou coneixement (...) El
coneixement sobre el qual cal treballar és un coneixement revisable i revisat,
acompanyat inseparablement de la ignorancia, per la qual cosa conté sempre riscos

especifics.” Daniel Innerarity, 2010, p.08.
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| el tercer ambit anomenat (Inter)Accio agrupa les competéncies que fan referéncia a
la propia organitzacid de les persones, i per tant impliquen referéncies a aspectes com
els perfils dels participants, aixi com la forma d’organitzar els recursos humans dins i
fora d’'un grup de treball. En concret s’hi inclouen les categories 6 (Cooperacié <>
Individualisme: AGENCIA), 7 (Homogeni <> Heterogeni : DIVERSITAT) i 10 (Singular <>
Plural: RECONEIXEMENT).

Contemplar les competéencies afavoridores de la innovacid des de I'ambit de Ia
(Inter)Accié implica considerar que per a innovar es fa necessari posar en joc unes
capacitats que necessiten la implicacio de les persones. Que entenguin posar al centre
de la innovacié a la persona, entenent-la des de la major diversitat possible, és un
factor clau per a aconseguir allo que es proposa.

“Mads vale un grupo de personas cognitivamente diversas que un grupo de personas

muy inteligentes que piensan de la misma manera.” Scott Page, 2006.

- QUINES CATEGORIES...?

En segon lloc, es centra el focus en el que conformen els ambits, que son les
categories. Es proposa un total de 10 categories, sense deixar de banda la visio
d’innovacié i les competéncies que es treballa en la present recerca. Aquestes
categories corresponen a les 10 CPal obtingudes com a resposta a la pregunta P1.3.1.
- CATEGORIA 1) Seguretat €=» Risc : OBERTURA

- CATEGORIA 2) Passat €=» Futur: PROJECCIO

- CATEGORIA 3) Ignorancia €=>» Expertesa: SAVIESA

- CATEGORIA 4) Artesania €=» Tecnicisme: CULTURA

- CATEGORIA 5) Problemes €=» Millores: ACCIO

- CATEGORIA 6) Cooperacié €= Individualisme: AGENCIA

- CATEGORIA 7) Homogeni €=» Heterogeni: DIVERSITAT

- CATEGORIA 8) Adaptacié €=>» Trencament: TRANSFORMACIO

- CATEGORIA 9) Reflexié €=>» Espontaneitat: CAPIL-LAR

- CATEGORIA 10) Singular €=> Plural: RECONEIXEMENT
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- QUINS INDICADORS...?

En tercer i ultim lloc, es centra el focus en com es configuren les categories, que son els
indicadors. Es proposa un total de 5 indicadors. Els indicadors es plantegen a partir de
la definicidé d’un gradient que considera la complexitat de les relacions entre les
entitats antagoniques que conforma cada categoria. En aquest cas, l'indicador-1
representa el grau de complexitat més feble, ja que no incorpora la relacié entre
antagonics. | l'indicador-5 representa el nivell de maxima complexitat ja que es
defineix quan es posen en dialeg totes les caracteristiques de cada entitat antagonica, i
afavoreix I’emergencia. Els indicadors 2, 3 i 4 representen els altres nivells de
complexitat Intermitjos. A continuacid es presenta la concrecié de cadascun dels

indicadors d’aquest gradient de complexitat, a partir dels elements antagonics que el

composen.

Indicador Qualitat (gradient de complexitat) | Definicié

n.l. - COMPLEX x€E=2>@ 1 antagonic feble, i sense emergéncia.

n.2. X€E2>0 1 antagonic fort i sense emergeéncia.

n.3. x€E=Dy: e 2 antagonics febles i emergéncia feble.

n.4. X€=Dy: eE 1 antagonic fort, 1 antagonic feble, i emergéncia forta.
n.5. + COMPLEX X€E=DY:E 2 antagonics forts i emergéncia molt forta.

n.4. x€E=DY: eE 1 antagonic feble, 1 antagonic fort, i emergéncia forta.
n.3. x€E=Dy: e 2 antagonics febles i emergéncia feble.

n.2. D €Y 1 antagonic fort i sense emergeéncia.

n.l. - COMPLEX D €Dy 1 antagonic feble, i sense emergéncia.

A continuacio es presenta com es configura I'ambit, la categoria i els indicadors de les
Competencies professionals que afavoreixen la innovacié dels Equips educatius de
ciencies, a través de I'exemple de la Categoria 1. Per tal de no repetir la informacid ja
presentada a la part Il METODOLOGIA DE RECERCA, es pot consultar la concrecid

de la resta d’ambits-categories-indicadors a I'apartat 10.3 FASE I-C: .
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AMBIT 1: (DES)ORDRE

CATEGORIA 1 - Seguretat <> Risc: OBERTURA AMBIT 1: (DES)ORDRE

Codi | Qualitat Definicio
La competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:
Seguretat . , .
11. | s€=>0@ feble e unade les qualitats de I'antagonic seguretat;

* no es considera I'antagonic risc.

La competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:
1.2. | S€=D0Q ?si:retat * les dues qualitats de I'antagonic seguretat;

* no es considera I'antagonic risc.

Seguretat | | 5 competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:

13 | s<€>r o ]:;?cle feak:?; e unade les qualitats de I'antagonic seguretat;
o ' Obertura | ©  unade les qualitats de I'antagonic risc;
feble * ipermet una emergencia feble de 'obertura.

Seguretat | | 5 competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:

14. | S€3r 00 Lc?srza feak:T; * les dues qualitats de I'antagonic seguretat;
' Obertura e unade les qualitats de I'antagonic risc;
forta * i permet una emergéncia forta de I'obertura.

Seguretat | La competencia professional que afavoreix la innovacié es situa
forta amb | en:

15. | S€&=>R:0 | Risc fort: | * les dues qualitats de I’antagonic seguretat;

Obertura ¢ les dues qualitats de I'antagonic risc;

moltforta | . nermet una emergéncia molt forta de I'obertura.

Seguretat | | 5 competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:

WX O0OOU>»O - O2Z2"—

feble amb . , .. .
14 €3R: 00 | R fort e unade les qualitats de I'antagonic seguretat;
4. |s 10 isc  fort: . , N
Obertura e les dues qualitats de I'antagonic risc;
forta * ipermet una emergencia forta de I'obertura.

Seguretat | | 5 competéncia professional que afavoreix la innovacid es situa en:

feble amb . .
e una de les qualitats de 'antagonic seguretat;
13. | s€=r:0 Risc feble: q ) , g\ T g
Obertura e unade les qualitats de I'antagonic risc;
feble * ipermet una emergencia feble de 'obertura.

La competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:
1.2. | @ €=2>R Risc fort e les dues qualitats de I’antagonic risc;

* no es considera I'antagonic seguretat.

La competéncia professional que afavoreix la innovacié es situa en:
11. | @ €=>r Risc feble e unade les qualitats de I'antagonic risc;

* no es considera I'antagonic seguretat.
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Finalment, i com a tancament del capitol 12, una vegada s’han presentat tots els
resultats de la subpreguntes P1.1, P.1.2 i P.1.3 es passa a donar resposta a la pregunta
general Pregunta 1 (P1) (veure Il-lustracié 92):
Quines son les caracteristiques que defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de competeéncies en termes

d’innovacio?

3 FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
" instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips
! |

i educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. !
|

-
1 OBIJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1

Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
I competencies en termes d’innovacié, en contextos | innovacié en Equips educatius de ciéncies, en contextos |
hd’educacic’) no formal. I d’educacié no formal. |

(P2): Com es manifesten les competéncies 1
professionals que afavoreixen la |
innovacid, en els educadors participants al 1
| Grup de Treball d’Educacié en Museus i I

| defineixen un instrument que permet als I
1 Equips educatius de ciéncies analitzar
I’assoliment de competéncies en termes
{jpnovacio?

me o Lo— VL r
(P1.1): Quines : : (P1.2): Com s’estructura : ) ;| (P2.1): Quina preséncia tenen
competéncies ,oun instrument que permet | quines categories i quins | | les competencies professionals
professionals | als Equips educatius de indicadors configuren les ! 1 que afavoreixen la innovacié, en
esdevenen marc | | ciéncies analitzar ; ;| competéncies professionals : I els educadors participants al
) ¢ I ! !

1

| | | 1

| | !

1 )

r(PZ.Z): En quin gradient de
complexitat es manifesten les les
competéncies professionals que
afavoreixen la innovacié, en els
educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i
Centres de Ciéncia (GTEMC)?

per a la innovacié I’assoliment de ! | que afavoreixen la Grup de Treball d’Educacié en

dels Equips competéncies en termes | | innovacié dels Equips Museus i Centres de Ciéncia

educatius? d’innovacié? ! | educatius de ciéncies?
L

Il-lustracid 92: Situacio de la pregunta de recerca P1, respecte I'Objectiu I.

Les caracteristiques que defineixen l'instrument d’analisi de les competencies
professionals que afavoreixen la innovacio, dels Equips educatius de ciencies, es
concreten en la relacié entre ambit-categoria-indicadors. Aquesta esdevé una relacié
escalar que estableix un dialeg constant entre la perspectiva macro, meso i micro. Les
categories, que esdevenen el focus d’atencié de l'instrument, es situen en una escala
intermitja que permeten connectar a un nivell macro amb els ambits, i a un nivell
micro amb els indicadors. Aquests esdevenen la unitat d’analisi més especifica i
operativa per a I'analisi de dades, i que determina el gradient de complexitat en el que
es mobilitzen les categories. L'organitzacio dels indicadors en categories, i aquestes en
ambits permet configurar un instrument d’analisi que permet obtenir una dimensio

molt especifica i concreta de les dades, i a la vegada una dimensié més global i general
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d’aquestes. Aquesta dimensié es déna en la relacid meso-micro entre categories i
indicadors, i en la relacié escalar superior macro-meso entre categories i ambits (veure

[l-lustracié 93).

macro AN AMBIT

mesol CATEGORIA

microy INDICADOR

[I-lustracio 93: Relacié escalar entre els ambits, les categories i els indicadors de I'instrument

d’analisi.

En definitiva, les caracteristiques que defineixen I'instrument d’analisi de les
competencies professionals que afavoreixen la innovacio, dels Equips educatius de
ciéncies permet definir relacions escalars i un gradient de complexitat en la
mobilitzacié d’'una competencia. En aquesta mobilitzacid es contempla la qualitat de la
competéncia a l'identificar si relacié entre els elements antagonics que configuren la

competéencia es fa de forma més o menys complexa.
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CAPITOL 13. RESULTATS EN RELACIO A LA
PREGUNTA 2 DE RECERCA (P2)

El capitol tretzé presenta els resultats de les preguntes que permeten assolir I’'Objectiu
Il de la recerca: la Pregunta 2 i les seves subpreguntes. Aquest objectiu centra I'atencié
en l'aplicacio de I'instrument d’analisi dissenyat als educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i Centres de Ciencia.
La Pregunta 2 de recerca,
Com es manifesten les competéncies professionals que afavoreixen la innovacio
en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres
de Ciencia ?
es concreta en dues subpreguntes que volen coneixer el nivell de preséncia de les
competencies en els educadors del GTEMC, i el grau de complexitat en que mobilitzen

aquestes competéncies (veure Il-lustracié 94).

1

' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un 1
} instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips \
w educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. ‘

1 OBJECTIU 1I: Identificar en quin grau es mobilitzen les 1

competéncies professionals que afavoreixen la |
! innovaci6 en Equips educatius de ciéncies, en contextos |
I ’educacié no formal. |

-
I OBIJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1
Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de |
competencies en termes d’innovaci6, en contextos |
d’educacio no formal. |

1 (P1): Quines son les caracteristiques que |
| defineixen un instrument que permet als
Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes
d’innovacié?

(P2): Com es manifesten les competéncies 1
professionals que afavoreixen la |
innovacio, en els educadors participants al

| Grup de Treball d’Educacié en Museus i

(P1.1): Quines
competéncies
professionals
esdevenen marc

(P1.2): Com s’estructura
un instrument que permet
als Equips educatius de
ciencies analitzar

(P1.3): Quins ambits,
quines categories i quins
indicadors configuren les
competencies professionals

S el

(P2.1): Quina preséncia tenen
les competéncies professionals
que afavoreixen la innovacio, en
els educadors participants al

P

(P2.2):
complexitat es manifesten les les
competencies professionals que
afavoreixen la innovacio, en els

En quin gradient de

per a la innovacio |”’assoliment de que afavoreixen la Grup de Treball d’Educacié en educadors participants al Grup de
dels Equips competéncies en termes innovacié dels Equips Museus i Centres de Ciencia Treball d’Educacié en Museus i
educatius? d’innovacié? educatius de ciéncies? (GTEMC)? Centres de Ciéncia (GTEMC)?

[I-lustracié 94: Organitzacié de les preguntes de recerca de I’Objectiu Il.
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Igual que en el capitol anterior de resultats, la presentacio dels resultats d’aplicacié de
I'instrument es fa seguint una jerarquitzacié de les preguntes més especifiques a les
preguntes més globals.

Per tal de seguir I'estructura dels resultats obtinguts, el present capitol s’organitza en
dos subcapitols i diversos apartats (veure Il-lustracié 95). En el subcapitol 13.1 es
presenten els resultats en relaciéd a la subpregunta P2.1. | en el subcapitol 13.2 es
presenten els resultats en relacié a la subpregunta P2.2. La Il-lustracié 95 presenta

I'organitzacié d’aquest capitol, en relacid a I'estructura de la Part-1V.

| Subcapitol 12.1
| Resultats de la

}
Subcapitol 12.2 !
Resultatsdela 1

pregunta 1.2 (P1.2) |

I

1 1
1 Subcapitol 12.3 !
| Resultatsdela
1
1

Capitol 12
| RESULTATS EN RELACIO A LA
I PREGUNTA 1 DE RECERCA (P1)

| Part IV
I  RESULTATS

.

1 Capitol 13 1
I RESULTATS EN RELACIO A LA :
1

1

r

PREGUNTA 2 DE RECERCA (P2)

Subcapitol 13.1

| 1 i Subcapitol 13.2
| Resultatsdela | !

1 1
! 1 |

Resultats de la

pregunta 2.1 (P2.1) pregunta 2.2 (P2.2)

Apartat 13.2.1 Apartat 13.2.2

innovacio, en els educadors

1

1

1

i

1

! que afavoreixen la
1

| participants al GTEMC?
1

I Apartat13.1.1.1

: finsa

| Apartat13.1.1.10

1 (P2.1.1.1-P2.1.1.10)

linstrument d'orientacié de
CPal en els educadors
participants al GTEMC?

! Apartat 13.1.2.1

\ finsa

: Apartat 13.1.2.3

1 (P2121-P2.1.2.3)

estructuren l'instrument
d'orientacié de CPal en
els educadors
1 participants al GTEMC?
! (P2.2.1)

1

1

1

1

1

1 .
1 enles categories que
1

1

1

1

1

1

I Apartat132.1.1

: finsa

| Apartat1321.10

1 (P2.2.1.1-P2.2.1.10)

Apartat 13.1.1 Apartat 13.1.2 Com es manifesta el Com es manifesta el
Quina presencia tenen les Quina presencia tenen els radient de complexitat radient de complexitat
competencies professionals ambits que estructuren 9 P 9 D

1

1

1

|

[} X n

1 enels ambits que

1 estructuren linstrument
| d'orientaci de CPal en
1 els educadors

i participants al GTEMC?
i (P2.2.2)

! Apartat 13.2.2.1

\ finsa

: Apartat 13.2.2.3

1 (P2.22.1-P2223)

II-lustracié 95: Organitzacié del Capitol 13
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13.1. (P2.1) RESULTATS DE LA PREGUNTA 2.1

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.1, mostren la preséncia de
les competencies professionals que afavoreixen la innovacid en els educadors

participants al GTEMC (veure Il-lustracié 96), tant a nivell d’ambits com de categories.

; i
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
! instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips |

i
i educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. !

| OBJECTIU I Identificar en quin grau es mobilitzen les 1
|

competéncies professionals que afavoreixen la |
innovacié en Equips educatius de ciéncies, en contextos |

(P2): Com es manifesten les competéncies 1
professionals que afavoreixen la |
innovacio, en els educadors participants al 1
| Grup de Treball d’Educacié en Museus i
1 Centres de Ciéncia (GTEMC)?

,,,,,,,,,,,, ‘
! (P2.1.1.2): Quina
| preséncia té la ! a
tegoria 2, | . P

| categoria 2, en es (P2.1): Quina preséncia tenen les
. competencies professionals que

1

1

N B A 1
afavoreixen la innovaci6, en els |
1

1

|

(P2.2): En quin gradient de complexitat
es manifesten les les competéncies
professionals que afavoreixen la
innovacio, en els educadors participants
al Grup de Treball d’Educacié en Museus
i Centres de Ciéncia (GTEMC)?

educadors participants |
al GTEMC? 1 (P2.1.1.1): Quina |
! preséncia te la
Femm———————— , | categoria 1, en els |
(P2.1.1.3): Quina | ! educadors participants |

1

! i

educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i

inela té lai
preséncia té la 2l GTEMC? Centres de Ciéncia (GTEMC)

1
1

1

| categoria 3, en els g == =0 oo --q------
I educadors participants

| al GTEMC?

I (P2.1.1.4): Quina
: preséncia té la
| categoria 4, en els
1
1
1

(P2.1.2): Quina preséncia tenen els

,,,,,,,,,,,,,,,,,, ,
(P2.1.1): Quina preséncia tenen :

1 NP AN

i ]
¢ (P2.1.1): Quina presencia tenen ' ! 1
educadors participants | les categories que estructuren | (p2.1.1.10): Quina | | ambits que estructuren I'instrument |
al GTEMC? ! i Iinstrument d’analisi de les ' | preséncia té la | : d’analisi de les competéncies :
el : competencies professionals que | i categoria 10, en els : | professionals que afavoreixen la |
‘r(pz 1.1.5): Quina : i afavoreixen la innovacié, en els : : educadors participants : innovacié, en els educadors !
| preséncia té la ! | educadors participants al GTEMC? 1 al GTEMC? . | participants al GTEMC? |
g SRR E CE E RN, $  \ ------------1 R,
| categoria 5, en els | L N B !
1 educadors participants : (P2.1.1.9): Quina '
| al GTEMC? , preséncia té la | re—-—dE - i T T mem = e = o ]
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[I-lustracié 96: Organitzacié de la subpregunta de recerca P2.1

La resposta a la pregunta P2.1,
Quina preséencia tenen les competéncies professionals que afavoreixen la innovacio,
en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacio en Museus i Centres de
Cléncia?,
necessita de les respostes a les preguntes més especifiques, per poder formular-se. Es
per aix0 que primer es presentaran els resultats de les subpreguntes de la P2.1 en
ordre de més especific a més general. En acabar, es donara resposta a la pregunta

P2.1.
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13.1.1. (P2.1.1) Quina presencia tenen les categories
que estructuren l'instrument d’analisi de CPal, en els

educadors participants al GTEMC?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.1.1 exposen la presencia

de les categories que estructuren I'instrument d’analisi (veure Il-lustracié 108).

(P2): Com es manifesten les competéncies 1
professionals que afavoreixen la |
innovacio, en els educadors participants al

| Grup de Treball d’Educacié en Museus i

1 Centres de Ciéncia (GTEMC)?

(P2.1.1.2): Quina :
preséncia té la !
categoria 2, en els :
educadors participants | _ _ _ _ _________
al GTEMC? 11 (P2.1.1.1): Quina
, preséncia té la
************* | | categoria 1, en els
(P2.1.1.3): Quina 1 ! educadors participants
preséncia té la ! : al GTEMC?
categoria 3, en els D S L e G
educadors participants |
al GTEMC? |

:_(PZ.I): Quina preséncia tenen les :
| competéncies professionals que 1
| afavoreixen la innovacié, en els |
| educadors participants al Grup de |
| Treball d’Educacié en Museus i |
! Centres de Ciéncia (GTEMC)? ]

(P2.2): En quin gradient de complexitat
es manifesten les les competéncies
professionals que afavoreixen la
innovacio, en els educadors participants
al Grup de Treball d’Educacié en Museus
i Centres de Ciéencia (GTEMC)?

(P2.1.1.4): Quina
preséncia té la
categoria 4, en els
educadors participants
al GTEMC?

(P2.1.1): Quina preséncia tenen
: les categories que estructuren
i Iinstrument d’analisi de les
: competeéncies professionals que
1 afavoreixen la innovaci6, en els

i ]
' (P2.1.2): Quina preséncia tenen els !
| ambits que estructuren I'instrument |
' d’analisi de les competéncies !
i ]
i ]
i ]
i ]
i ]

(P2.1.1.10): Quina
preséncia té la
categoria 10, en els
educadors participants
al GTEMC?

professionals que afavoreixen la
innovacié, en els educadors
participants al GTEMC?

1 (P2.1.1.5): Quina
! preséncia té la
| categoria 5, en els |
I educadors participants |
! 1
1

ffffffffffffff

(P2.1.1.9): Quina !

]
al GTEMC? | preséncia té la | T T !
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, preséncia té la | | preséncia té la : : preséncia té la | o ____________._ educadors i : educadors 1 1 educadors i
| categoria 6, en els : | categoria 7, en els | , categoria 8, en els : : participants al : | participants al : : participants al :

! educadors participants , ' educadors participants ! 1 educadors participants | I GTEMC? I GTEMC? I 1 GTEMC?
i ] i ] i
; al GTEMC? I1 alGTEMC? || alGTEMC? ! fommmmm s o s

Il-lustracié 97: Organitzacié de la subpregunta de recerca P2.1.1, en relacié a la P2.1.

Els resultats a aquesta pregunta esdevenen fruit de I'analisi de les entrevistes fetes als
educadors participants al GTEMC. La presentacid d’aquests resultats es fa des d’una
triple aproximacid. En primer lloc, a través d’una taula de freqiiencies que presenta el
recompte quantitatiu de la presencia de les 10 categories. En segon lloc, a través d’un
text interpretatiu que explica els resultats. | en tercer lloc, a través d’una representacio

cartografica que complementa I'explicacid interpretativa.

A continuacié es presenta la taula de freqiiéncies de les categories que estructuren
I'instrument. Tot i que les dades es presenten per grups d’educadors corresponents als
membres d’un mateix Equip educatiu, a I’'hora de presentar els resultats es consideren
les dades que representen el valor total. La preséncia de cada categoria s’analitza en

relacié al valor més alt del conjunt de les categories. En aquest cas la frequéencia
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relativa és en relacié a 43, que és el valor més alt de preséncia corresponent a la

categoria 10.

CATEGORIES D’ANALISI (GERZ‘fESl) (Eﬁ_Ré’; EZG) (GE";L_’E;; TOTAL

1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 19
2. Passat <> Futur: PROJECCIO 23
3. Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA 35
4. Artesania <> Tecnicisme: CULTURA 19
5. Problemes <> Millores: ACCIO 13
6. Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA 38
7. Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT 34
8. Adaptaci6 <> Trencament: TRANSFORMACIO 29
9. Reflexi6 <> Espontaneitat: CAPIL-LAR 30
10. Singular <> Plural: RECONEIXEMENT 43

283

Taula 25: Taula de freqiiéncies de les categories d’analisi.

En els subapartats seglients s’aprofundeix en la presencia de cadascuna de les
categories a través del text interpretatiu i la representacié cartografica. Tot i aixi
s’apunta previament que aquesta presencia es considera:

* poc significativa si la categoria ha estat citada entre 0 i 14 vegades, ja que es
considera que en relacié a la categoria més citada la presencia és baixa. Aixo
significa que és una competéencia que es mobilitza poc en els educadors
participants al GTEMC i que caldria potenciar més per a afavorir la innovacio;

» significativa si ha estat citada entre 15 i 30 vegades, ja que es considera que la
presencia s’aproxima a la de la categoria més citada. Aix0 significa que és una
competéncia que ja es mobilitza en els educadors participants al GTEMC i que
cal seguir potenciant per a afavorir la innovacio;

* i molt significativa si ha estat citada entre 31 i 45 vegades, ja que la preséncia
és igual o molt similar a la de la categoria més citada. Aixo significa que és una
competéencia que es mobilitza de forma habitual en els educadors participants

al GTEMC i que es té incorporada com a impuls de la innovacid.
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13.1.2. (P2.1.1.1) Quina presencia té la categoria 1

en els educadors participants al GTEMC?

La categoria 1 correspon a la competéencia Obertura, des del dialeg entre Seguretat <>
Risc.

La categoria 1 té una frequencia de 19 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que és

una categoria forga citada per al conjunt d’educadors.

_‘_

CPal 1: Seguretat <> Risc: OBERTURA

[I-lustracié 98: Representacio de la preséncia de la categoria 1.
Aquesta tendencia ens fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
poc la categoria 1 en la seva practica professional diaria. | alhora que 'obertura entesa,
com el dialeg entre la seguretat i el risc és una competencia que els educadors

consideren poc significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Obertura mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de mobilitzar més el dialeg entre la seguretat i el risc
com a elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva d’Obertura

en la seva practica professional.
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13.1.3. (P2.1.1.2) Quina preséncia té la categoria 2 en

els educadors participants al GTEMC?
La categoria 2 correspon a la competencia Projeccid, des del dialeg entre Passat <>
Futur.
La categoria 2 té una freqliencia de 23 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que és

una categoria forca citada per al conjunt d’educadors.

+

LR E R
CPal 2: Passat <> Futur: PROJECCIO

[l-lustracié 99: Representacio de la preséncia de la categoria 2.

Aquesta tendencia ens fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
poc la categoria 2, en la seva practica professional diaria. | alhora que la projeccié,
entesa com el dialeg entre el passat i el futur, és una competéncia que els educadors

consideren poc significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Projeccio mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de mobilitzar més el dialeg entre el passat i el futur
com a elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva de Projeccio

de la seva practica professional.
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13.1.4. (P2.1.1.3) Quina presencia té la categoria 3

en els educadors participants al GTEMC?
La categoria 3 correspon a la competéncia Saviesa, des del dialeg entre Ignorancia <>
Expertesa.
La categoria 3 té una freqliencia de 35 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia molt significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que

és una categoria molt citada per al conjunt d’educadors.

+

CPal 3:Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA

[I-lustracié 100: Representacio de la preséncia de la categoria 3.
Aquesta tendencia ens fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
forca la categoria 3 en la seva practica professional diaria. | alhora que la saviesa,
entesa com el dialeg entre la ignorancia i I'expertesa, és una competéncia que els

educadors consideren forga significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Saviesa mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre la ignorancia i
I'expertesa com a elements complementaris a I’hora d’innovar des d’una perspectiva

de Saviesa en la seva practica professional.
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13.1.5. (P2.1.1.4) Quina preséncia té la categoria 4 en

els educadors participants al GTEMC?
La categoria 4 correspon a la competencia Cultura, des del dialeg entre Artesania <>
Tecnicisme.
La categoria 4 té una frequencia de 19 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que és

una categoria forga citada per al conjunt d’educadors.

®®00c00e°*”® 19(43)
CPal 4: Artesania <> Tecnicisme: CULTURA

[I-lustracié 101: Representacid de la preséncia de la categoria 4.
Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren poc
la categoria 4, en la seva practica professional diaria. | alhora que la cultura, entesa
com el dialeg entre I'artesania i el tecnicisme, és una competéncia que els educadors

consideren poc significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Cultura mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de mobilitzar més el dialeg entre I'artesania i el
tecnicisme com a elements complementaris, per tal de generar Cultura de la

innovacid en la seva practica professional.
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13.1.6. (P2.1.1.5) Quina preséncia té la categoria 5 en
els educadors participants al GTEMC?

La categoria 5 correspon a la competencia Accio, des del dialeg entre Problemes <>
Millores.

La categoria 5 té una freqliencia de 13 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia molt poc significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest

gue és una categoria molt poc citada per al conjunt d’educadors.

+
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CPal 5: Problemes <> Millores: ACCIO

Il-lustracié 102: Representaciod de la preséncia de la categoria 5.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren molt
poc la categoria 5 en la seva practica professional diaria. | alhora que l'accid, entesa
com el dialeg entre els problemes i les millores, és una competéncia que els educadors
consideren molt poc significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Accio mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien mobilitzar molt més el dialeg entre els problemes i les
millores com a elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva de

I’Accio en la seva practica professional.
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13.1.7. (P2.1.1.6) Quina presencia té la categoria 6

en els educadors participants al GTEMC?
La categoria 6 correspon a la competencia Agencia, des del dialeg entre Cooperacié <>
Individualisme.
La categoria 6 té una freqliencia de 38 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia molt significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que

és una categoria molt citada per al conjunt d’educadors.

_‘,

CPal 6: Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA

[l-lustracié 103: Representacio de la preséncia de la categoria 6.
Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren molt
significativament la categoria 6 en la seva practica professional diaria. | alhora que
I’agencia, entesa com el dialeg entre la cooperacié i lindividualisme, és una
competencia que els educadors consideren molt significativa per a innovar en el seu

context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Agéncia mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre la cooperacio i
I'individualisme com a elements complementaris, si volen seguir innovant des de la

perspectiva de I’Agéncia personal en la seva practica professional.
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13.1.8. (P2.1.1.7) Quina preséncia té la categoria 7 en

els educadors participants al GTEMC?
La categoria 7 correspon a la competencia Diversitat, des del dialeg entre Homogeni
<> Heterogeni.
La categoria 7 té una freqliencia de 34 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia molt significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que

és una categoria molt citada per al conjunt d’educadors.

+

CPal 7: Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT

Il-lustracié 104: Representacio de la preséncia de la categoria 7.
Aguesta tendencia ens fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
significativa la categoria 7 en la seva practica professional diaria. | alhora que la
diversitat, entesa com el dialeg entre ’'homogeni i I'heterogeni, és una competéncia

que els educadors consideren significativa per a innovar en el seu context professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Diversitat mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre I'homogeni i
I’heterogeni com a elements complementaris, si volen seguir innovant des de la

perspectiva del que aporta la Diversitat en la seva practica professional.
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13.1.9. (P2.1.1.8) Quina preséncia té la categoria 8 en

els educadors participants al GTEMC?
La categoria 8 correspon a la competéencia Transformacid, des del dialeg entre
Adaptacio <> Trencament.
La categoria 8 té una freqliencia de 29 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que és

una categoria forga citada per al conjunt d’educadors.

+

CPal 8: Adaptaci6 <> Trencament: TRANSFORMACIO

[I-lustracié 105: Representacid de la preséncia de la categoria 8.
Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
significativa la categoria 8 en la seva practica professional diaria. | alhora que la
transformacié, entesa com el dialeg entre l'adaptacié i el trencament, és una
competencia que els educadors consideren significativa per a innovar en el seu context

professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Transformacié mostren que els
educadors participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre
I’adaptacid i el trencament com a elements complementaris, si volen seguir apostant

per una innovacid entesa des de la Transformacio en la seva practica professional.
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13.1.10. (P2.1.1.9) Quina presencia té la categoria 9 en

els educadors participants al GTEMC?
La categoria 9 correspon a la competencia Capil-lar, des del dialeg entre Reflexié <>
Espontaneitat.
La categoria 9 té una freqliencia de 30 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. En relacié a la categoria més citada (43) té una
presencia significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que és

una categoria forga citada per al conjunt d’educadors.

Bo@s 7

CPal 9: Reflexi6é <> Espontaneitat: CAPIL-LAR

[l-lustracié 106: Representacid de la preséncia de la categoria 9.

Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren
significativa la categoria 9 en la seva practica professional diaria. | alhora que la
capil-laritat, entesa com el dialeg entre la reflexio i I'espontaneitat, és una
competencia que els educadors consideren significativa per a innovar en el seu context
professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Capil-lar mostren que els educadors
participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre la reflexid i
I’espontaneitat com a elements complementaris, si volen seguir innovant des d’una

perspectiva Capil-lar en la seva practica professional.
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13.1.11. (P2.1.1.10) Quina presencia té la categoria 10

en els educadors participants al GTEMC?
La categoria 10 correspon a la competéncia Reconeixement, des del dialeg entre

Singular <> Plural.

La categoria 10 té una freqliencia de 43 respostes respecte el total de 283 respostes
dels educadors participants al GTEMC. Es la categoria més citada (43) i té una
presencia molt significativa dins la proposta de CPal. Per tant es posa de manifest que

és una categoria molt citada per al conjunt d’educadors.

43 (43)| 0

+

se®®® %00,
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CPal 10: Singular <> Plurar: RECONEIXEMENT

Il-lustracié 107: Representacid de la preséncia de la categoria 10.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren molt
significativa la categoria 10 en la seva practica professional diaria. | alhora que el
reconeixement, entés com el dialeg entre el singular i el plural, és una competéncia
que els educadors consideren molt significativa per a innovar en el seu context
professional.

Els resultats en referéncia a la competéncia Reconeixement mostren que els
educadors participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el dialeg entre la
singularitat i la pluralitat com a elements complementaris, si volen seguir innovant

des d’una perspectiva de Reconeixement en la seva practica professional.
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Una vegada s’han presentat tots els resultats de les subpreguntes especifiques de la
P2.1.1, es passa a donar resposta a la subpregunta P2.1.1:

Quina presencia tenen les categories que estructuren l'instrument d’analisi de les

competencies professionals que afavoreixen la innovacié, en els educadors

participants al GTEMC?,
Les 10 categories que estructuren l'instrument d’avaluacié de CPal tenen preséencia en
el conjunt de respostes dels educadors participants al GTEMC, ja que si bé mostren
diversitat de presencia totes han estat citades alguna vegada. Aquesta presencia la
considerem poc significativa si ha estat citada entre 0 i 14 vegades, significativa si ha
estat citada entre 15 i 30 vegades, i molt significativa si ha estat citada entre 16 i 45
vegades (veure ll-lustracié 108).
Aixi doncs, en el conjunt de les respostes veiem que la categoria 5 (Problemes <>
Millores: Accid) és la Unica que mostra una presencia poc significativa dins la proposta
de CPal ja que només ha estat citada en 13 ocasions obtenint la presencia més baixa
de totes les categories. Les categories 1 (Seguretat <> Risc: Obertura), 2 (Passat <>
Futur: Projeccid), 4 (Artesania <> Tecnicisme: Cultura), 8 (Adaptacié <> Trencament:
Transformacid) i 9 (Reflexio6 <> Espontaneitat: Capil-lar) tenen una preséncia
significativa. | les categories 3 (Ignorancia <> Expertesa: Saviesa), 6 (Cooperacié <>
Individualisme: Agencia), 7 (Homogeni <> Heterogeni: Diversitat) i 10 (Singular <>
Plural: Reconeixement) mostren una preséncia molt significativa obtenint la presencia
més alta dins del conjunt de les respostes dels educadors.
Aqguesta tendéncia fa pensar que els educadors donen més rellevancia a unes
categories que a unes altres a I’hora d’innovar en el seu context professional.
Per exemple, els resultats en relacio a la competéncia Accido mostren que els educadors
participants al GTEMC no identifiquen gaire que el dialeg entre els problemes i les
millores sigui un element necessari per a desenvolupar una accié innovadora. Per tant
caldria potenciar que els educadors poguessin desenvolupar aquesta competéncia en
la seva practica professional diaria. Els resultats en relacid a les competencies
d’Obertura, Projeccid, Cultura, Transformacié i Capil-lar mostren que si bé els

educadors consideren aquestes competencies forga significatives a I’'hora d’innovar,
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haurien de seguir posant-les en joc, si volen considerar des d’una perspectiva
innovadora la seva practica professional. | per ultim, els resultats en relacid a les
competencies Saviesa, Agéncia, Diversitat i Reconeixement mostren un alt grau de
significativitat entre el conjunt d’educadors, i aixo demana una implicacié per part
dels educadors per seguir mobilitzant aquestes competéncies que afavoreixen la

innovacio en la propia practica professional.
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[l-lustracié 108: Resultats de la pregunta P2.1.1.

Els resultats en referéncia a les competéncies que estructuren I'instrument d’analisi
de CPal, mostren que els educadors participants al GTEMC consideren tenir un perfil

competencial for¢a complert. El conjunt d’educadors considera totes les
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competeéncies en la seva practica professional diaria, si bé la diversitat de preséncia
de les competéncies fa pensar I'existéncia de perfils competencials diferents en

aquest conjunt.

13.1.12. (P2.1.2) Quina presencia tenen els ambits que
estructuren l'instrument d’analisi de CPal, en els

educadors participants al GTEMC?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.1.2 exposen la presencia

dels ambits que estructuren I'instrument d’analisi (veure Il-lustracié 109).
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[I-lustracié 109: Organitzacid de la subpregunta de recerca P2.1.2, en relacié a la P2.1.

Igual que els resultats de les categories, aquests resultats sén fruit de I'analisi de les
entrevistes fetes als educadors participants al GTEMC. La presentaciéd d’aquests
resultats es torna a fer des d’una triple aproximacié: taula de freqliencies, text

interpretatiu i representacié cartografica.

A continuacié es presenta la taula de freqliencies de cada ambit que estructura

I'instrument d’analisi. Tot i que les dades es presenten per grups d’educadors
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corresponents als membres d’un mateix Equip educatiu, a I'hora de presentar els

resultats es consideren les dades que representen els totals per cada ambit.

A . GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3
AMBIT 1: (DES)ORDRE (E2-E3) | (E4-E5-E6) | (E7-ES) TOTAL
1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 19
5. Problemes <> Millores: ACCIO 13
8. Adaptaci6 <> Trencament: TRANSFORMACIO 29
9. Reflexié <> Espontaneitat: CAPIL-LAR 30
91
Taula 26: Taula de freqliencies de I'ambit 1.
A a GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3
AMBIT 2: (DES)CONEIXEMENT | 50 | 2| (eresy | TOTAL
2. Passat <> Futur: PROJECCIO 23
3. Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA 35
4. Artesania <> Tecnicisme: CULTURA 19
77
Taula 27: Taula de freqliencies de I'ambit 2.
A . 2 GRUP 1 GRUP 2 GRUP 3
AMBIT 3: (INTER)ACCIO (E2-E3) |(E4-E5-E6)| (E7-EB) TOTAL
6. Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA 38
7. Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT 34
10. Singular <> Plural: RECONEIXEMENT 43
115

Taula 28: Taula de freqiiéncies de I'ambit 3.
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En els subapartats seglients s’aprofundeix en la preséncia de cadascun dels ambits a
través del text interpretatiu i la representacié cartografica. Tot i aixi s’apunta
préviament que aquesta preséncia es considera:

* poc significativa si 'ambit ha estat citat entre 0 i 40 vegades, ja que es
considera que en relacid a I'ambit més citat la preséncia és baixa. Aixo significa
gue és un ambit que per ell mateix es mobilitza poc en els educadors
participants al GTEMC i que caldria potenciar més per a afavorir la innovacio;

* significativa si ha estat citat entre 41 i 80 vegades, ja que es considera que la
presencia s’aproxima a la de I'ambit més citat. Aixo significa que és un ambit
que ja es mobilitza en els educadors participants al GTEMC i que cal seguir
potenciant per a afavorir la innovacié;

* i molt significativa si ha estat citat entre 81 i 120 vegades, ja que la preséncia
és igual o molt similar a la de I'ambit més citat. Aixo significa que és un ambit
que es mobilitza de forma habitual en els educadors participants al GTEMC i

que es té incorporat dins dels perfil competencial.

13.1.13. (P2.1.2.1) Quina presencia té I'ambit 1 en els

educadors participants al GTEMC?

L’ambit 1 correspon a I'ambit competencial (Des)Ordre.

L’ambit 1 té una presencia molt significativa dins la proposta de CPal, ja que ha estat
citat un total de 91 vegades, sobre el total de 283 respostes dels educadors
participants al GTEMC (veure Il-lustracié 110).

Per tant es posa de manifest que és un ambit forga citat per al conjunt d’educadors, ja
que inclou categories que tenen una presencia significativa per al conjunt d’educadors
del GTEMC (categories 1-Obertura, 5-Accid, 8-Transformacio i 9-Capil-lar), si bé també
inclou la Unica categoria que té una presencia poc significativa (5-Accid).

Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren el
(Des)Ordre com un ambit competencial forga significatiu des d’on innovar en el seu
context professional, si bé hi ha categories de I'ambit que no acaben de posar en joc o

gue caldria afavorir més.
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Els resultats en referéncia a I'ambit competencial (Des)Ordre mostren que
contemplar les competéencies afavoridores de la innovacié des d’aquest ambit
competencial implica considerar la innovacid en els propis processos de treball. Els
resultats evidencien que els educadors participants al GTEMC haurien de seguir
mobilitzant el dialeg entre I'ordre i el desordre com a elements competencials
complementaris, si volen seguir innovant des de la perspectiva d’incertesa que

caracteritza els processos de treball innovadors.
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Il-lustracié 110: Representacié de la presencia de I'ambit 1.
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13.1.14. (P2.1.2.2) Quina presencia té I'ambit 2 en els

educadors participants al GTEMC?

L’ambit 2 correspon a I'ambit competencial (Des)Coneixement.

L’ambit 2 té una presencia significativa dins la proposta de CPal, ja que ha estat citat
un total de 77 vegades, sobre el total de 283 respostes dels educadors participants al
GTEMC (veure Il-lustracié 111).

Per tant es posa de manifest que és un ambit poc citat per al conjunt d’educadors, si
bé inclou categories que tenen una preséncia significativa per al conjunt d’educadors
del GTEMC (categories 2-Projeccid i 4-Cultura), i una categoria que té una preséncia
molt significativa (3-Saviesa).

Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren el
(Des)Coneixement com un ambit competencial poc significatiu des d’on innovar en el
seu context professional, si bé el fet que hi hagi una categoria amb una preséencia forga

significativa, indica que podria haver-hi tendéncia a considerar-lo.

Els resultats en referéncia a I’ambit competencial (Des)Coneixement mostren que
contemplar les competéencies afavoridores de la innovacié des d’aquest ambit
competencial implica considerar la innovacié en el propi saber. Els resultats
evidencien que els educadors participants al GTEMC haurien de seguir mobilitzant el
dialeg entre el desconeixement i el coneixement com a elements competencials
complementaris, si volen seguir innovant des de la perspectiva constructora que

caracteritza un saber innovador.
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Il-lustracidé 111: Representacié de la presencia de I'ambit 2.




13.1.15. (P2.1.2.3) Quina preséncia té 'ambit 3 en els

educadors participants al GTEMC?
L’ambit 3 correspon a I'ambit competencial (Inter)Accid.
L’ambit 3 té una presencia molt significativa dins la proposta de CPal, ja que ha estat
citat un total de 115 vegades, sobre el total de 283 respostes dels educadors
participants al GTEMC (ll-lustracié 112).
Per tant es posa de manifest que és un ambit molt citat per al conjunt d’educadors, ja
que inclou les categories que tenen una presencia més significativa per al conjunt
d’educadors del GTEMC (categories 6-Agéncia, 7-Diversitat i 10-Reconeixement).
Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC consideren la
(Inter)Accié com un ambit competencial molt significatiu des d’on innovar en el seu

context professional, i el consideren com una porta d’entrada a la innovacié.

Els resultats en referéncia a I'ambit competencial (Inter)Accio mostren que
contemplar les competéencies afavoridores de la innovacié des d’aquest ambit
competencial implica considerar la innovacié posant al centre la persona. Els
resultats evidencien que els educadors participants al GTEMC haurien de seguir
mobilitzant el dialeg entre la interaccié i I'acci6 com a elements competencials
complementaris, per a seguir innovant des de la perspectiva de diversitat que

caracteritza una persona innovadora.
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Una vegada s’han presentat tots els resultats de les subpreguntes especifiques de la
P2.1.2, es passa a donar resposta a la subpregunta P2.1.2:
Quina preséncia tenen els ambits que estructuren l'instrument d’analisi de les
competencies professionals que afavoreixen la innovacié, en els educadors
participants al GTEMC?,
Els 3 ambits que estructuren l'instrument d’analisi de CPal tenen preséncia en el
conjunt de respostes dels educadors participants al GTEMC, ja que si bé mostren
diversitat de preséncia tots inclouen categories que han estat citades. Aquesta
presencia la considerem poc significativa si ha estat citat entre 0 i 40 vegades,
significativa si ha estat citada entre 41 i 80 vegades, i molt significativa si ha estat
citada entre 81 i 120 vegades (veure Il-lustracié 113).
Aixi doncs, en el conjunt de les respostes veiem que cap ambit mostra una preséncia
poc significativa i, alhora, si bé la diversitat de presencia entre categories és forca
significativa, la diversitat de presencia entre ambits no és tant diferenciada. L’ambit 2
((Des)Coneixement) és el que ha estat menys citat, tot i aixi té una preséncia
significativa dins la proposta de CPal ja que ha estat citada en 77 ocasions. L'ambit 1
((Des)Ordre) i I'ambit 3 ((Inter)Accid) tenen una preséncia molt significativa, ja que

obtenen la preséncia més alta dins del conjunt de les respostes dels educadors.

Aquesta diversitat de preséncia entre els ambits es correspon majoritariament, amb la
diversitat de preséncia de les categories que integra cadascun d’aquests ambits. Si bé
hi ha algun cas que es no es correspon. Per exemple, la categoria 3-Saviesa per si sola
té una preseéncia molta significativa, i en canvi es troba en I'ambit amb menys
presencia. | al contrari, la categoria 5-Accid té un presencia poc significativa per si sola,
i es troba en I'ambit amb preséncia molt significativa. Aquesta tendéncia fa pensar que
els educadors donen més rellevancia a les categories que integren uns ambits que
d’altres i, en conseqiiéncia, aix0 es veu reflectit en la preséncia d’aquests ambits a

I’hora d’innovar en el seu context professional.
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Per exemple, els resultats en relacié a I'ambit (Des)Coneixement mostren que els
educadors participants al GTEMC no identifiquen gaire que el propi saber sigui un
element necessari per a desenvolupar una accié innovadora. Per tant caldria potenciar
gue els educadors poguessin desenvolupar les competéncies que integren aquest
ambit en la seva practica professional diaria. Els resultats en relacid a I'ambit
(Des)Ordre i I'ambit (Inter)Accio mostren que si bé els educadors consideren les
competéncies que integren aquests ambits forca significatives a I'hora d’innovar,
haurien de seguir posant-les en joc, per tal de potenciar els propis processos de treball
aixi com el paper de la persona, com a aspectes que afavoreixen la innovacié en la

propia practica professional.
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Els resultats en referéncia als ambits competencials que estructuren I'instrument
d’analisi de CPal, mostren que els educadors participants al GTEMC consideren tenir
un perfil competencial forca complert. El conjunt d’educadors considera tots els
ambits competencials en la seva practica professional diaria i de forma forga
homogencia, si bé les petites diferéncies existents fan pensar que cal potenciar més
la preséncia d’algunes competéncies que ajuden a enfortir tots els ambits

competencials.

A mode de tancament, i una vegada s’han presentat tots els resultats de les
subpreguntes de la P2.1, es passa a donar resposta a la subpregunta P2.1 (veure
[l-lustracié 114):
Quina preséencia tenen les competéncies professionals que afavoreixen la innovacio,
en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacio en Museus i Centres de

Ciencia?
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La presencia especifica de les categories i els ambits que s’ha exposat en el apartats
anteriors, ens fa pensar que podem abordar la presencia de les CPal en el cas dels

educadors participants al GTEMC, des d’una triple dimensio.

En primer lloc, dins I'ambit competencial (Des)Ordre, podem afirmar que les
competencies lligades a processos de treball es mobilitzen, tant les que es centren en
processos més técnics (Transformacié) com les que ho fan a nivell més metodologic
(Capil-lar). Tot i aixi, per a dur a terme aquests processos de treball es busquen
constantment referéncies, alhora que s’assumeix poc la incertesa d’alldo que és nou,
tant a nivell conceptual com metodologic. La poca presencia de la competéncia
d’Obertura ens fa pensar i reconeixer una tendéencia a la por, cercant sempre la
seguretat en els propis processos i contextos professionals.

Els resultats en referencia a les competéncies d’aquest ambit, mostren que els
educadors participants al GTEMC posen en joc la innovacid en els seus contextos
professionals des de les competéncies processuals. Tot i aixi el fet que es consideri
I’accié innovadora més des de la perspectiva dels problemes que des de les millores,
ens fa pensar que es pot estar posant en risc la capacitat d’accidé dels educadors. En
aquest sentit sembla que aquestes CPal que estructuren l'instrument d’orentacid, en
els educadors participants al GTEMC, necessiten un impuls més enlla dels processos de
treball per tal de no generar un estancament en els educadors que no afavoreixi la

innovacio.

En segon lloc, dins I'ambit competencial (Des)Coneixement, podem afirmar que les
competéncies lligades al saber, en general, es mobilitzen poc. A nivell competencial
aquest saber s’entén des d’una perspectiva contextual (Cultura), temporal (Projeccid) i
alhora personal (Saviesa). | és des d’aquesta ultima perspectiva que els educadors
participants del GTEMC manifesten posar en joc el saber. Per tant ens fa pensar que la
innovacio s’entén des de la propia experiencia i recorregut personal. En canvi, la
menor presencia de les competéncies de Projeccié i de Cultura, evidencia que la
innovacio no es considera tant des d’un saber contextual lligat al saber fer.

Els resultats en referéncia a les competéncies d’aquest ambit, mostren que els

educadors participants al GTEMC consideren la innovacid en els seus contextos
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professionals quan es senten experts en alld que fan. En aquest sentit sembla que
aquestes CPal que estructuren l'instrument d’analisi, en els educadors participants al
GTEMC, necessiten seguir potenciant I'expertesa dels educadors per a innovar, pero
alhora necessiten contextos professionals que els permetin tenir un recorregut
professional que afavoreixi la projeccid personal i la cultura de la innovacié com un

saber que també enriqueix la propia institucid.

| en tercer lloc, les competéencies de I'ambit competencial (Inter)Accio son les que més
es mobilitzen, entenent que cal posar I'educador com a actor final de la innovacié
(Reconeixement). En aquest sentit els educadors participants del GTEMC manifesten
mobilitzar les competencies lligades al treball amb altres (Agéncia) des d’una
perspectiva global (Diversitat) a I’hora d’innovar.

Els resultats en referéncia a les competencies d’aquest ambit, mostren que per als
educadors participants al GTEMC no s’entén la innovacié en els seus contextos
professionals si no es viu i es duu a terme en primera persona. En aquest sentit sembla
gue aquestes CPal que estructuren l'instrument, en els educadors participants al
GTEMC, sén indispensables per a considerar la innovacio. | sempre des d’una triple
dimensid: 'educador com a Agéncia (competent per a fer), I'educador com una entitat
Diversa (aporta diferencia) i I'educador com a algl que necessita d’un Reconeixement

(posar en valor).

13.2. (P2.2) RESULTATS DE LA PREGUNTA 2.2

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.2, mostren en quina
gradient de complexitat mobilitzen les competéncies professionals que afavoreixen la
innovacid els educadors participants al GTEMC (veure Il-lustracié 115), tant a nivell

d’ambits com de categories.
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[I-lustracié 115: Organitzacid de la subpregunta de recerca P2.2

La resposta a la pregunta P2.2,
En quin gradient de complexitat es manifesten les competéncies professionals que
afavoreixen la innovacio, en els educadors participants al Grup de Treball
d’Educacio en Museus i Centres de Cléncia?,
necessita de les respostes a les preguntes més especifiques, per poder formular-se. Es
per aixo0 que primer es presentaran els resultats de les subpreguntes de la P2.2 en
ordre de més especific a més general. | en acabar, es donara resposta a la pregunta

P2.2.
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13.2.1. (P2.2.1) Com es manifesta el gradient de
complexitat en les categories que estructuren
I'instrument d’analisi de CPal, en els educadors

participants al GTEMC?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.2.1 exposen com es
manifesta el gradient de complexitat en les categories que estructuren l'instrument

(veure Il-lustraci6 116), en els educadors participants del GTEMC.

(P2): Com es manifesten les competéncies 1
professionals que afavoreixen la |
I innovacio, en els educadors participants al 1
| Grup de Treball d’Educacié en Museus i I

r v e - — - — o o e
I (P2.2.1.1): Com es concreta |
! el gradient de complexitat |
Fo-=--------——- - : 1
! | en la categoria 1, en els |
| (P22.12): Comesconcreta | | g caqor participants al 1
| GTEMC? !

. el gradient de complexitat
| de la categoria 2, en els
I educadors participants al
GTEMC?

(P2.1): Quina preséncia tenen les
competéncies professionals que

1

| : (P2.2): En quin gradient de complexitat
! 1

| afavoreixen la innovacié, en els |

1 1

1 1

1 1

1
es manifesten les les competéncies :
professionals que afavoreixen IaI
1
1
1

educadors participants al Grup de
Treball d’Educacié en Museus i

innovacid, en els educadors participants
al Grup de Treball d’Educacié en Museus

: (P2.2.1.3): Com es concreta
| el gradient de complexitat
1 de la categoria 3, en els
: educadors participants al
| GTEMC?

Centres de Ciéncia (GTEMC)? i Centres de Ciéncia (GTEMC)?

(P2.2.1): Com es manifesta el gradient )
de complexitat en les categories que
estructuren I'instrument d’analisi de les
competéncies professionals que
afavoreixen la innovacié, en els
educadors participants al GTEMC?

i
1 (P2.2.2): Com es manifesta el gradient :
| de complexitat en els ambits que
i estructuren l'instrument d’analisi de
i
i
i
i
i

1
(P2.2.1.10): Com es concreta

1
, el gradient de complexitat

]

]

(P2.2.1.4): Com es concreta | :

de la categoria 10, en els |
]
]
]

1
| el gradient de complexitat |
1 de la categoria 4, en els !
1
1
1

educadors participants al
GTEMC?

i
educadors participants al |
1

GTEMC?

les competéncies professionals que
afavoreixen la innovaci6, en els
educadors participants al GTEMC?

(P2.2.1.9): Com es concreta |
el gradient de complexitat !
de la categoria 9, en els |
| educadors participants al | ¢ T T =TT oo po oo oo oo pe s TR oo ]
I GTEMC? Il (P2221): Com es | | (P222.2): Com es | ! (P2.2.2.3): Com es I

! concreta el gradient : concreta el gradient | concreta el gradient :
i de itat de ! | de itat dela |
: la categoria 6, en : categoria 7, en els :
. 1
. 1
. 1
. 1

1
! (P2.2.1.5): Com es concreta |
: el gradient de complexitat |
1 de la categoria 5, en els
1
1
1

educadors participants al |
GTEMC? !

i
i
i
| de complexitat de !
! la categoria 5, en .
| els educadors |
' i
' i
i i

(P2.2.1.8): Com es concreta
el gradient de complexitat

i
(P2.2.1.7): Com es concreta | H ]
el gradient de complexitat | | }
de la categoria 7, en els | | de la categoria 8, en els | participants al participants al participants al |
i S |} stucadors paricipnts af | cemcr Sewcs Gemer |
GTEMC? 1 ? L e e e

(P2.2.1.6): Com es concreta
el gradient de complexitat

]
H els educadors educadors |
i

| de la categoria 6, en els

]

]

]

]
i
i
]
| educadors participants al
]
]

GTEMC?

[I-lustracié 116: Organitzacid de la subpregunta de recerca P2.2.1, en relacié a la P2.2.

La presentacidé dels resultats segueix I'estructura de la triple aproximacid que ens
resultats anteriors.

A continuacié es presenta la taula de frequencies del gradient de complexitat
(indicadors d’analisi) de les categories que estructuren I'instrument.

La presencia de cada indicador s’analitza en relacié als valors dels indicadors per
categoria. La freqliéncia es valora en relacié al valor més alt dels indicadors/categoria.
En aquest cas la freqliencia relativa és en relacié a 19, que és el valor més alt de

presencia corresponent a I'indicador 3 de la categoria 3.
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CATEGORIES D’ANALISI

INDICADORS D’ANALISI

INDICADOR
1

INDICADOR
2

INDICADOR
3

INDICADOR
4

INDICADOR
5

Sense
emergencia i

Sense
emergencia i

Antagonics febles

1 Antagonic fort
— 1 antagonic

Antagonics forts

amb antagonic | amb antagonic i Emfeerbglzncia feble, i i Ifnn;ir?oé;;ia
feble fort Emergencia forta

1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 8 8 2 1 0 19
2. Passat <> Futur: PROJECCIO 7 1 8 2 5 23
3. Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA 7 1 19 3 5 35
4. Artesania <> Tecnicisme: CULTURA 9 5 3 2 0 19
5. Problemes <> Millores: ACCIO 1 1 4 3 4 13
6. Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA 15 7 8 6 2 38
7. Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT 9 3 15 2 5 34
8. Adaptaci6 <> Trencament: TRANSFORMACIO 7 2 12 4 4 29
9. Reflexi6 <> Espontaneitat: CAPIL-LAR 10 3 13 2 2 30
10. Singular <> Plural: RECONEIXEMENT 12 7 14 6 4 43

85 38 98 31 31 283

Taula 29: Taula de freqiiéncies dels indicadors d’analisi per cada categoria.

En els subapartats seglients s’aprofundeix en la presencia del gradient de complexitat

de cadascuna de les categories a través del text interpretatiu i la representacio

cartografica. El gradient de complexitat no només s’aborda des de la presencia o

absencia de cadascun dels 5 indicadors, a nivell de categoria i ambit, sind pel tipus de

presencia de cadascun dels indicadors. | en aquest sentit s’estableixen cinc valors de

presencia per considerar la significativitat d’aquesta. Aixi doncs, aquesta presencia es

considera de:

* valor 0sil'indicador no ha estat citat cap vegada;

* valor A, molt poc significativa, si I'indicador ha estat citat entre 1i 4 vegades, ja

gue es considera que en relacio a I'indicador més citat és molt baixa;

» valor B, poc significativa, si I'indicador ha estat citat entre 5 i 8 vegades, ja que

es considera que en relacié a I'indicador més citat la preséncia és baixa;

e valor C, significativa, si I'indicador ha estat citat entre 9 i 12 vegades, ja que es

considera que la presencia s’aproxima a la de I'indicador més citat;

* valor D, molt significativa, si I'indicador ha estat citat entre 13 i 16 vegades, ja

gue es considera que la presencia s’aproxima molt a la de I'indicador més citat;
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* valor E, significativitat maxima, si I'indicador ha estat citat 17 vegades o més, ja
gue es considera que la preséncia és la mateixa o gairebé a la de l'indicador
més citat.

Cadascun d’aquests valors de presencia, tal i com s’ha explicat a I'apart 11.2.4 de

Representacio de dades, s’associa a un color que indica el grau de presencia.

13.2.2. (P2.2.1.1) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 1 en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 1 correspon a la competéencia Obertura, des del dialeg entre Seguretat <>

Risc en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 1 no s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que lindicador de complexitat maxima (1.5: antagonics forts i

emergencia molt forta) no apareix representat per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 1 té una preséncia forca baixa

en tots els seus indicadors. Del total de 19 vegades que ha estat citada la categoria, els

indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Elsindicadors 1.1.i 1.2. tenen un nivell B de presencia, ja que han estat citats entre
05-08 vegades;

* Elsindicadors 1.3.i 1.4. tenen un nivell A de preséncia, ja que han estat citats entre
01-04 vegades;

* | lindicador 1.5. té un nivell O de preséncia, ja que no ha estat citat cap vegada;
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CPal 1: Seguretat <> Risc: OBERTURA

[I-lustracié 117: Representacid dels indicadors de la categoria 1.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 1 de forma poc complexa ja que a banda de
tenir una preséncia forca baixa, o inexistent, en tots els seus indicadors, aquesta

disminueix de nivell a mesura que 'indicador adopta més complexitat.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Obertura
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren majoritariament
I'element seguretat i I'element risc com a antagonics i no com a complementaris, si
bé alguna vegada els relacionen com a tal. Aquesta evidéncia mostra que els
educadors haurien de mobilitzar de forma més complexa el dialeg entre la seguretat
i el risc com a elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva

d’Obertura en la seva practica professional.
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13.2.3. (P2.2.1.2) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 2, en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 2 correspon a la competéncia Projeccid, des del dialeg entre Passat <>
Futur en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major complexitat).
D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 2 s’expressa en tots els seus
indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.
D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 2 té una preséncia forca baixa
en tots els seus indicadors. Del total de 23 vegades que ha estat citada la categoria, els
indicadors es distribueixen en els seglients nivells de preséncia:
e Elsindicadors 2.1., 2.3.i 2.5. tenen un nivell B de preséncia, ja que han estat citats

entre 05-08 vegades;
e | els indicadors 2.2. i 2.4. tenen un nivell A de preséencia, ja que han estat citats

entre 01-04 vegades;

CPal 2: Passat <> Futur: PROJECCIO

[I-lustracié 118: Representacid dels indicadors de la categoria 2.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el

gradient de complexitat de la categoria 2 de forma poc complexa ja que a banda de
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tenir una presencia forca baixa en tots els seus indicadors, aquesta presencia és

irregular i indefinida en els diferents indicadors del gradient.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Projeccio
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren indistintament
I'element passat i I'element futur com a antagonics i/o com a complementaris,
permetent aixi una emergéencia més feble o més forta depenent de la relacio
establerta. Aquesta evidéncia mostra que els educadors haurien de mobilitzar de
forma més definida el dialeg entre el passat i el futur com a elements
complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva de Projeccié en la seva

practica professional.

13.2.4. (P2.2.1.3) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 3, en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 3 correspon a la competeéncia Ignorancia, des del dialeg entre Ignorancia

<> Expertesa en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 3 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 3 té una presencia irregular

en els seus indicadors. Del total de 35 vegades que ha estat citada la categoria, els

indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Elsindicadors 3.1.i 3.5. tenen un nivell B de preséncia, ja que han estat citats entre
05-08 vegades;

* Elsindicadors 3.2.i 3.4. tenen un nivell A de preséncia, ja que han estat citats entre
01-04 vegades;

* | Iindicador 3.3. té un nivell E de preséencia, ja que ha estat citat entre 17 o més

vegades.
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CPal 3: Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA

[I-lustracié 119: Representacid dels indicadors de la categoria 3.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 3 de forma for¢ca complexa ja que té una
presencia forca significativa en alguns dels seus indicadors, en concret en l'indicador
on apareix per primera vegada I'emergencia. Tot i aixi aguesta preséncia és irregular i

indefinida en els diferents indicadors del gradient.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéencia Ignorancia
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren indistintament
I'element ignorancia i expertesa com a antagonics i/o com a complementaris,
permetent aixi una emergéncia més feble o més forta depenent de la relacio
establerta. Tot i aixi es situa de forma decidida en una relacié d’antagonics febles i
emergencia feble. Aquesta evidéncia mostra que els educadors haurien de mobilitzar
de forma més definida el dialeg entre la ignorancia i I'expertesa com a elements
complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva de Saviesa complexa en la

seva practica professional.
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13.2.5. (P2.2.1.4) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 4, en els educadors participants al
GTEMC?

La categoria 4 correspon a la competencia Cultura, des del dialeg entre Artesania <>

Tecnicisme en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 4 no s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que lindicador de complexitat maxima (4.5: antagonics forts i

emergencia molt forta) no apareix representat per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 4 té una preséncia forca baixa

en els seus indicadors. Del total de 19 vegades que ha estat citada la categoria, els

indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Lindicador 4.1. té un nivell C de preséncia, ja que han estat citats entre 09-12
vegades;

* L’indicador 4.2. té un nivell B de preséncia, ja que han estat citats entre 05-08
vegades;

* Elsindicadors 4.3.i 4.4. tenen un nivell A de presencia, ja que ha estat citats entre
01-04 vegades;

* | lindicador 4.5. té un nivell O de preséncia, ja que no ha estat citat cap vegada;
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CPal 4: Artesania <> Tecnicisme: CULTURA

[I-lustracié 120: Representacid dels indicadors de la categoria 4.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 4 de forma poc complexa ja que a banda de
tenir una preséncia forca baixa, o inexistent, en tots els seus indicadors, aquesta

disminueix de nivell a mesura que 'indicador adopta més complexitat.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Cultura
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren majoritariament
'element artesania i lI'element tecnicisme com a antagonics i no com a
complementaris, si bé alguna vegada els relacionen com a tal. Aquesta evidéncia
mostra que els educadors haurien de mobilitzar de forma més complexa el dialeg
entre aquests dos elements, si volen innovar des d’una perspectiva de Cultura en la

seva practica professional.
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13.2.6. (P2.2.1.5) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 5, en els educadors participants al
GTEMC?

La categoria 5 correspon a la competéncia Accid, des del dialeg entre Problemes <>
Millores en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major
complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 5 s’expressa en tots els seus
indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 5 té una preséncia forca baixa
en els seus indicadors. Del total de 13 vegades que ha estat citada la categoria, els
indicadors es distribueixen en els seglients nivells de preséencia:

e Els indicadors 5.1., 5.2, 5.3,, 5.4 i 5.5. tenen un nivell A de preséncia, ja que han

estat citats entre 01-04 vegades.

CPal 5: Problemes <> Millores: ACCIO

[I-lustracié 121: Representacid dels indicadors de la categoria 5.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el

gradient de complexitat de la categoria 5 de forma poc complexa ja que a banda de
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tenir una presencia forga baixa en tots els seus indicadors, aquesta es manté a mesura

que els indicadors adopten més complexitat.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Accio
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren indistintament
I'element problemes i millores com a antagonics i/o com a complementaris,
permetent aixi una emergéncia més feble o més forta depenent de la relacié
establerta en cada cas. Aquesta evidéncia mostra que els educadors haurien de
mobilitzar de forma més complexa el dialeg entre els problemes i les millores com a
elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva d’Accié en la seva

practica professional.

13.2.7. (P2.2.1.6) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 6, en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 6 correspon a la competencia Agencia, des del dialeg entre Cooperacié <>

Individualisme en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 6 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 6 té una preséncia forca

significativa en els seus indicadors. Del total de 38 vegades que ha estat citada la

categoria, els indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Llindicador 6.1. té un nivell D de presencia, ja que ha estat citat entre 13-16
vegades.

e Els indicadors 6.2., 6.3. i 6.4 tenen un nivell B de preséncia, ja que han estat citats
entre 05-08 vegades;

* Llindicador 6.5. té un nivell A de presencia, ja que ha estat citat entre 01-04

vegades.
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CPal 6: Cooperacio <> Individualisme: AGENCIA

[I-lustracié 122: Representacid dels indicadors de la categoria 6.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 6 de forma poc complexa ja que si bé té una
presencia forca significativa en algun dels seus indicadors, aquesta es perd a mesura

que els indicadors tenen més complexitat.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Agéncia
mostren que els educadors participants al GTEMC tot i considerar I'element
cooperacio i individualisme tant com a antagonics com a complementaris, ho fan
majoritariament com a elements antagonics excloents. Aquesta evidéencia mostra
que els educadors haurien de mobilitzar el dialeg entre la cooperacio i
'individualisme com a elements complementaris, si volen innovar des d’una

perspectiva complexa d’Agéncia en la seva practica professional.
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13.2.8. (P2.2.1.7) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 7, en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 7 correspon a la competencia Diversitat, des del dialeg entre Homogeni

<> Heterogeni en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 7 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 7 té una preséncia forca

significativa en els seus indicadors. Del total de 34 vegades que ha estat citada la

categoria, els indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Llindicador 7.1. té un nivell C de preséencia, ja que ha estat citat entre 09-12
vegades.

* Elsindicadors 7.2.i 7.4 tenen un nivell A de preséncia, ja que han estat citats entre
01-04 vegades;

* Llindicador 7.3. té un nivell D de presencia, ja que ha estat citat entre 13-16
vegades.

e | lindicador 7.5. té un nivell B de presencia, ja que ha estat citat entre 05-08

vegades.
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CPal 7: Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT

[I-lustracié 123: Representacid dels indicadors de la categoria 7.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 8 de forma poc complexa ja que si bé té una
presencia forca significativa en algun dels seus indicadors, aquesta es perd a mesura

que els indicadors tenen més complexitat.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia Diversitat
mostren que els educadors participants al GTEMC consideren indistintament
I'element problemes i millores com a antagonics i/o com a complementaris,
permetent aixi una emergéncia més feble o més forta depenent de la relacio
establerta en cada cas. Tot i aixi es situa de forma decidida en una relacio
d’antagonics febles i emergéncia feble. Aquesta evidéncia mostra que els educadors
haurien de mobilitzar de forma més definida el dialeg entre ’homogeni i I'heterogeni
com a elements complementaris, si volen innovar des d’una perspectiva més

complexa de la Diversitat en la seva practica professional.
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13.2.9. (P2.2.1.8) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 8, en els educadors participants al
GTEMC?

La categoria 8 correspon a la competencia Transformacid, des del dialeg entre

Adaptacié <> Trencament en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a

major complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 8 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 8 té una presencia forca baixa

en els seus indicadors, a excepcié de dos d’ells que tenen una preséncia més

significativa. Del total de 29 vegades que ha estat citada la categoria, els indicadors es

distribueixen en els seglients nivells de preséencia:

e L'indicador 8.1. té un nivell B de preséencia, ja que han estat citats entre 05-08
vegades;

e Els indicadors 8.2., 8.4 i 8.5. tenen un nivell A de preséncia, ja que han estat citats
entre 01-04 vegades;

e | lindicador 8.3 té un nivell C de preséncia, ja que ha estat citat entre 09-12

vegades.

CPal 8: Adaptacié <> Trencament: TRANSFORMACIO

[I-lustracié 124: Representacio dels indicadors de la categoria 8.
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Aquesta tendencia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 8 de forma poc complexa ja que tot i tenir una
presencia poc significativa en tots els seus indicadors, aquesta sembla mostrar-se més

significativa en els indicadors que consideren els antagonics com a excloents.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia
Transformacié mostren que els educadors participants al GTEMC consideren
majoritariament I'’element adaptacid i trencament com a antagonics, si bé també en
alguna ocasio els consideren com a complementaris permetent una emergéncia més
feble. Aquesta evidéncia mostra que els educadors haurien de reforcar el dialeg
entre I'adaptacio i el trencament com a elements complementaris, si volen innovar
des d’una perspectiva més complexa de la Transformacié en la seva practica

professional.

13.2.10. (P2.2.1.9) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 9, en els educadors participants al
GTEMC?

La categoria 9 correspon a la competencia Capil-lar, des del dialeg entre Reflexié <>

Espontaneitat en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 9 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 9 té una presencia

diversificada en els seus indicadors. Del total de 30 vegades que ha estat citada la

categoria, els indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Lindicador 9.1. té un nivell C de preséncia, ja que han estat citats entre 09-12
vegades;

* Elsindicadors 9.2., 9.4 i 9.5. tenen un nivell A de presencia, ja que han estat citats
entre 01-04 vegades;

e | l'indicador 9.3 té un nivell D de presencia, ja que ha estat citat entre 13-16

vegades.
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CPal 9: Reflexié <> Espontaneitat: CAPIL-.LAR

[I-lustracié 125: Representacid dels indicadors de la categoria 9.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 9 de forma poc complexa ja que tot i tenir una
presencia poc significativa en tots els seus indicadors, aquesta sembla mostrar-se més
significativa en l'indicador que considera els antagonics com a excloents i alhora en

I'indicador que permet I’emergencia feble.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia
Transformacié mostren que els educadors participants al GTEMC consideren
I'element reflexié i '’element espontaneitat com a antagonics, si bé també els
consideren com a complementaris permetent una emergéncia feble. Aquesta
evidéncia mostra que els educadors haurien de reforgar el dialeg entre la reflexio i
'espontaneitat com a elements complementaris, si volen innovar des d’una

perspectiva més complexa de la Capil-laritat en la seva practica professional.
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13.2.11. (P2.2.1.10) Com és el gradient de complexitat
de la categoria 10, en els educadors participants al

GTEMC?

La categoria 10 correspon a la competéncia Reconeixement, des del dialeg entre

Singular <> Plural en un gradient de complexitat de 5 indicadors (de menor a major

complexitat).

D’una banda, el gradient de complexitat de la categoria 10 s’expressa en tots els seus

indicadors, ja que tots 5 apareixen representants per a aquesta categoria.

D’altra banda, el gradient de complexitat de la categoria 10 té una presencia forga

significativa en els seus indicadors. Del total de 43 vegades que ha estat citada la

categoria, els indicadors es distribueixen en els seglients nivells de presencia:

* Lindicador 10.1. té un nivell 3 de presencia, ja que han estat citats entre 09-12
vegades;

e Els indicadors 10.2. i 10.4. tenen un nivell B de preséncia, ja que han estat citats
entre 05-08 vegades;

* L’indicador 10.3. té un nivell D de presencia, ja que han estat citats entre 13-16
vegades;

* | lindicador 10.5. té un nivell A de preséncia, ja que ha estat citat entre 01-04

vegades.
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CPal 10: Singular <> Plurar: RECONEIXEMENT

Il-lustracié 126: Representacié dels indicadors de la categoria 10.

Aguesta tendéncia fa pensar que els educadors participants al GTEMC, consideren el
gradient de complexitat de la categoria 10 de forma for¢ca complexa ja que els
indicadors que tenen més presencia son aquells que permeten I'emergéncia i, per tant,
adopten més complexitat. Tot i aixi també és significativa la presencia en aquells

indicadors que es consideren els antagonics com a excloents.

Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de la competéncia
Reconeixement mostren que els educadors participants al GTEMC consideren
indistintament I’element singular i I'element plural com a antagonics i/o com a
complementaris de forma indistinta, permetent aixi una emergéncia més feble o més
forta depenent de la relacié establerta en cada cas. Tot i aixi es situa de forma
decidida en una relacié d’antagonics febles i emergéncia feble. Aquesta evidéncia
mostra que els educadors haurien de mobilitzar de forma més complexa el dialeg
entre singular i plural com a elements complementaris, si volen innovar des d’una

perspectiva de Reconeixement en la seva practica professional.
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Una vegada s’han presentat tots els resultats de les subpreguntes especifiques de la
P2.2.1, es passa a donar resposta a la subpregunta P2.2.1:
Com es manifesta el gradient de complexitat en les categories que estructuren
Iinstrument d’analisi de les competéncies professionals que afavoreixen la
innovacio, en els educadors participants al GTEMC?,
El gradient de complexitat concret de cadascuna de les categories que s’ha exposat en
el apartats anteriors, ens fa pensar que podem abordar el gradient de complexitat de
les CPal, des tres patrons de complexitat diferents. Tot i aixi, en el cas dels educadors
participants al GTEMC només dos d’aquests patrons es fan evidents a I'hora de

mobilitzar les competéncies.

En primer patré 'anomenem Excloent, ja que les competéncies que l'integren es
tendeixen a citar, majoritariament, considerant les entitats antagoniques com a
excloents, i no com a complementaries. Si bé el fet de no considerar el dialeg entre les
entitats antagoniques no afavoreix I'emergéncia, algunes de les competéncies que
integren el patrd presenten una certa tendencia a considerar 'emergencia.

Segons la practica professional dels educadors participants al GTEMC, les CPal que es
troben dins d’aquest patrd sén la 1 (Seguretat <> Risc: Obertura), la 4 (Artesania <>
Tecnicisme: Cultura), la 6 (Cooperacié <> Individualisme: Agéncia), la 8 (Adaptacidé <>
Trencament: Transformacio) i la 9 (Reflexié <> Espontaneitat: Capil-lar). Aquestes tres
darreres sén les que presenten tendencia a considerar I'emergencia a I'hora de
mobilitzar-se.

Aguest tendencia fa pensar que els educadors del GTEMC podrien arribar a mobilitzar
les CPal que segueixen el Patré Excloent, considerant la relacid dialogica entre les
entitats i la seva emergencia. Per a que aixd esdevingués caldria que els educadors
reconeguessin la necessitat del dialeg com a aspecte afavoridor de la innovacio en els
MICC ja que consideraria un alt nivell de complexitat de la competéncia.

El segon patré I'anomenem Complementari, ja que les competéncies que l'integren es
tendeixen a citar considerant sempre les entitats antagoniques com a

complementaries, i no com excloents. Aquest fet afavoreix que les CPal s’entengui
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sempre des d’una perspectiva complexa, si bé els antagonics i I'emergéencia es poden
considerar febles.
Segons la practica professional dels educadors participants al GTEMC, no es troba cap

de les CPal dins d’aquest patro.

| el tercer patré I'anomenem Divers, ja que les competencies que lintegren es
tendeixen a citar de forma molt diversa sense un patrd clar de comportament en les
relacions entre les entitats antagoniques i les seves emergencies. Aixi doncs dins
d’aquesta diversitat diferenciem:

* El patré Divers-Homogeni, on les competencies que I'integren consideren totes

les possibles relacions entre les entitats antagoniques de la mateix manera.
Segons la practica professional dels educadors participants al GTEMC, la CPal
que es troba dins d’aquest patrod és la 5 (Problemes <> Millores: Accid).

e El patro Divers-Indefinit, on les competéncies que lintegren tant aviat

consideren les entitats com a antagoniques que com a complementaries. | tant
aviat es considera I'emergeéencia, com no es considera.

Segons la practica professional dels educadors participants al GTEMC, la CPal
que es troba dins d’aquest patré és la 2 (Passat <> Futur: Projeccid).

* | el patrd Divers-Paradoxal, on les competéencies que l'integren situen de forma

rellevant 'emergencia, pero alhora i de forma paradoxal consideren també els
antagonics com a excloents.
Segons la practica professional dels educadors participants al GTEMC, les CPal
que trobariem dins d’aquest patrd sén la 3 (Ignorancia <> Expertesa: Saviesa),
la 7 (Homogeni <> Heterogeni: Diversitat) i la 10 (Singular <> Plural:
Reconeixement).
La concrecid d’aquestes tendencies dins del patrd Divers fa pensar que els educadors
del GTEMC no tenen un posicionament prou definit ni complex de les competencies
gue posen en joc en la seva practica professional. Aquest fet podria esdevenir un
limitador a I'hora d’afavorir la innovacié en aquests contextos professionals, si bé

caldria identificar tots els elements que intervenen per a que aixo esdevingui aixi.
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CPal 4: Artesania <> Tecniciume: CULTURA

Pal 10 Singular <> Plarar RECONEIXEMENT

CPal 7: Homogeni <> Hetesogens DIVERSITAT

CPal % Reflexit <> Espontaneitat: CAPILLAR

CPal & Cooperacié <> Individualame: AGENCIA

CPal 2: Passat <> Future: PROECOO

CPal & Adaptacid <> Trencament: TRANSFORMACIO

CPal 5: Problemes <> Milores: ACOO

CPal 3t Ignorancia > Expertesa: SAVIESA

CPal 1: Seguretat <> Risc OBERTURA

Il-lustracié 127: Resultats de la pregunta P2.2.1.
Els resultats en referéncia al gradient de complexitat de les competéncies que
estructuren l'instrument d’analisi de CPal, mostren que els educadors participants al
GTEMC tenen un perfil competencial de complexitat feble. El conjunt d’educadors
considera gairebé tots els indicadors de complexitat en la seva practica professional
diaria, si bé la preséncia en els indicadors de maxima complexitat és baixa, fet que fa
pensar I'existéncia de perfils competencials heterogenis i poc complexos en aquest

conjunt.
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13.2.12. (P2.2.2) Com es manifesta el gradient de
complexitat en els ambits que estructuren
I'instrument d’analisi de CPal, en els educadors

participants al GTEMC?

Els resultats que permeten donar resposta a la pregunta P2.2.2 exposen com es
manifesta el gradient de complexitat en els ambits que estructuren I'instrument (veure

l-lustracié 116), en els educadors participants del GTEMC.

(P2): Com es manifesten les competéncies 1

professionals que afavoreixen la |
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[I-lustracié 128: Organitzacio de la subpregunta de recerca P2.2.2, en relacié a la P2.2.

La presentacié dels resultats segueix I'estructura de la triple aproximacié igual que en
els resultats anteriors: taula de frequéncies recompte quantitatiu, text interpretatiu i
representacié cartografica.

A continuacié es presenta la taula de frequencies del gradient de complexitat

(indicadors d’analisi) dels ambits que estructuren I'instrument.
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INDICADORS D’ANALISI

INDICADOR|INDICADOR| INDICADOR | INDICADOR | INDICADOR
R 1 2 3 4 5
CATEGORIES D’ANALISI
Sense_ . Sense' . | Antagonics febles e Antagbni(f ff)rt Antagonics forts
emergencia i emergencia i ] . — 1 antagonic ] -
- o i Emergéncia : i Emergéncia
amb antagonic | amb antagonic feble, i
feble N molt forta
feble fort Emergencia forta
AMBIT 1: (DES)ORDRE 26 14 31 10 10
1. Seguretat <> Risc : OBERTURA 8 8 2 1 0
5. Problemes <> Millores: ACCIO 1 1 4 3 4
8. Adaptacié <> Trencament: TRANSFORMACIO 7 2 12 4 4
9. Reflexi6 <> Espontaneitat: CAPIL-LAR 10 3 13 2 2
AMBIT 2: (DES)CONEIXEMENT 23 7 30 7 10
2. Passat <> Futur: PROJECCIO 7 1 8 2 5
3. Ignorancia <> Expertesa: SAVIESA 7 1 19 3 5
4. Artesania <> Tecnicisme: CULTURA 9 5 3 2 0
AMBIT 3: (INTER)ACCIO 36 17 37 14 11
6. Cooperacié <> Individualisme: AGENCIA 15 7 8 6 2
7. Homogeni <> Heterogeni: DIVERSITAT 9 3 15 2 5
10. Singular <> Plural: RECONEIXEMENT 12 7 14 6 4
170 76 196 62 62

Taula 30: Taula de freqiéncies dels indicadors d’analisi per cada ambit.

La taula de frequencies presentada ens mostra que no hi ha diferéncies gaire

significatives entre els indicadors en els 3 ambits competencials. Es per aquest motiu

que les respostes a les preguntes P.2.2.2.1, P.2.2.2.2 i P.2.2.2.3 que plantejaven com es

manifestava el gradient de complexitat en I'ambit 1, 2 i 3 respectivament, es

respondran conjuntament donant resposta al mateix temps a la P.2.2.2.
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[I-lustracié 129: Representacid dels indicadors per cada ambit.

Tant en I'ambit 1, 2 i 3, el gradient de complexitat mostra el nivell de presencia més alt
en l'indicador C que situa els antagonics i les emergencies com a febles. | el nivell de
presencia més baix en l'indicador E que situa els antagonics i I'emergéncia molt forta.
Aquesta homogeneitat de complexitat en la mobilitzacié dels ambits competencials no
es correspon, amb la diversitat que presenten els gradient de complexitat en
cadascuna de les competencies a nivell individual. Aquesta tendéncia ens fa pensar
gue si bé a nivell competencial la mobilitzacié complexa de les categories és més

definida i planteja uns determinats patrons de comportament, a nivell d’ambits no es
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significativa la mobilitzacié en termes de complexitat. Aquesta evidéncia ens planteja
gue l'agrupacié de les competéncies per ambits esdevé una forma d’organitzacio
valida a nivell de presencia i a nivell de plantejament, pero potser no és util per a
I’analisi del nivell de complexitat.
A mode de tancament, i una vegada s’han presentat tots els resultats de les
subpreguntes de la P2.2, es passa a donar resposta a la subpregunta P2.2 (veure
[l-lustracié 114):
En quin gradient de complexitat es manifesten les competéncies professionals que
afavoreixen la innovacio, en els educadors participants al Grup de Treball

d’Educacio en Museus i Centres de Ciencia?

! . . . '] . . .

' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un ‘
‘ instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips ! \
\ educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. ;

1 OBJECTIU I1: Identificar en quin grau es mobilitzen les 1
competéncies professionals que afavoreixen la |
innovaci6 en Equips educatius de ciencies, en contextos |

I_d’educacic’; no formal. I

(PZ) Com es manifesten les competéncies 1

professionals que afavoreixen la |

innovacio, en els educadors participants al 1
| Grup de Treball d Educacié en Museus i

f
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! el gradient de complexitat !
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Treball d’Educacié en Museus i al Grup de Treball d’Educacié en Museus
X Centres de Ciéncia (GTEMC)? J' N\{Centres de Ciéncia (GTEMC)?

educadors participants al
GTEMC?
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: el gradient de complexitat
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1
1
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i
i
i
i
educadors participants al ‘ ' les competencies professionals que GTEMC?
i
i
i
i

1
(P2.2.1.10): Com es concreta

(P2.2.2): Com es manifesta el gradient :
de complexitat en els ambits que
estructuren I'instrument d’orientacié
de les competéncies professionals que
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educadors participants al GTEMC?

GTEMC? afavoreixen la innovacié, en els || ‘-~ --------------
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(P2.2.1.5): Com es concreta
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1
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[I-lustracié 130: Organitzacid de la subpregunta de recerca P2.2
El gradient de complexitat en el que es mobilitzen les categories i els ambits que s’ha
exposat en el apartats anteriors, ens fa pensar que podem abordar la presencia de la
complexitat de les CPal des d’una dimensié Gnicament categorica. Es a dir, veient que
els ambits no ens aporten dades rellevants en referencia als indicadors, assumim que

el gradient de complexitat només el podem valorar respecte les categories d’analisi,
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per tant la resposta a la pregunta P.2.2.2 ens situa de nou en els patrons de
mobilitzacié de competéncies que ja s’han presentat a la P.2.2.1. Recordem que
aquests patrons en el cas dels educadors participants al GTEMC sén I'Excloent i el

Divers.

Finalment, i com a tancament del capitol 13, una vegada s’han presentat tots els
resultats de la subpregunta P2.1 i la subpregunta P2.2, es passa a donar resposta a la
pregunta general Pregunta 2 (P2) (veure Il-lustracié 131):
Com es manifesten les competencies professionals que afavoreixen la innovacio,
en els educadors participants al Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres

de Ciéncia?

i i
' FINALITAT: Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacié dels Equips educatius i un |
‘ instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié, per tal d’afavorir que els Equips | ‘
w educatius de ciéncies puguin esdevenir sistemes innovadors. ‘

| OBJECTIU I: Dissenyar un instrument que permeti als 1 1 OBJECTIU 1I: Identificar en quin grau es mobilitzen les 1
I Equips educatius de ciéncies analitzar I'assoliment de | competéncies professionals que afavoreixen la |

competencies en termes d’innovaci, en contextos | innovaci6 en Equips educatius de ciencies, en contextos |
I ¢’educacié no formal. | I_d’educacié) no formal. I
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| defineixen un instrument que permet als

1 Equips educatius de ciéncies analitzar
I’assoliment de competéncies en termes
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1 innovacid, en els educadors participants al
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(GTEMC)?

R S —
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]

. . ” ]
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[I-lustracié 131: Situacié de la pregunta de recerca P2, respecte I'Objectiu II.

La manifestacié de les competéencies professionals que afavoreixen la innovacid, en els
educadors participants al Grup de Treball d’Educacié en Museus i Centres de Ciéncia,
es concreta en una mobilitzaciéo que dialoga entre la preséncia i la complexitat.
Aguesta esdevé una relacié que planteja la rellevancia tant del valor quantitatiu de la

mobilitzacié (abséncia o preséncia de la categoria) com qualitatiu (gradient de
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complexitat: indicadors). Aixi doncs tant important és quines competéncies mobilitzen
els educadors, com de quina forma mobilitzen aquestes competencies.

Aixi doncs, per exemple, el dialeg entre la presencia i la complexitat en la categoria 5
(Problemes<>Millores:ACCIO) presenta coheréncia a I'hora de mobilitzar Ia
competéncia. Es a dir, si bé és la categoria amb una preséncia més baixa
(freqiiéncia:19), quan ho fa presenta una mobilitzaci6 homogénia en tots els
indicadors del gradient de complexitat, i amb una preséncia molt baixa. Aixi doncs
s’evidencia que és una competéncia que cal potenciar en tots els sentits en aquells
Equips Educatius que volen esdevenir sistemes innovadors.

En canvi, el dialeg entre la presencia i la complexitat en la categoria 10
(Singular<>Plural:RECONEIXEMENT) no presenta correlacido a I’hora de mobilitzar la
competencia. En aquest cas, si bé és la categoria amb una preséncia més alta del
conjunt (freqiiencia:43), quan ho fa presenta una mobilitzacié heterogénia en els
diferents indicadors del gradient de complexitat. Per exemple, majoritariament quan
es cita es fa des d’una relacié dialogica feble que permet una emergencia també feble.
Aixi doncs s’evidencia que és una competencia que si bé es posa molt en joc en la
practica professional d’aquests educadors, no es fa des de la maxima complexitat.

A nivell general s’evidencia que no hi ha correlacié directa en el dialeg entre presencia
i complexitat. Si bé, a nivell general les categories amb més freqiiencia son les que
presenten maxima freqiéencia en els indicadors de major complexitat (per exemple,
cat.1, 2, 3, 4i5), els resultats obtinguts no permeten confirmar que hi hagi una relacié

directa en aquesta relacié.
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CPal 4: Artesanta <> Tecniciume:

CULTURA

CPal 10: Sngular <> Plar
BECONEDCEMENT

CPal 3: ighoedncia <> Expertesa:
SAVIESA

CPal 9 Reflaxid <> Expontansitat
CAPILLAR

CPal 8: Adaptacd <> Trencamont:
TRANSFORMACKO

[I-lustracioé 132: Resultats de la pregunta P2.

En definitiva, la manifestacié de les competéncies professionals que afavoreixen la
innovacid, dels educadors participants al GTEMC, es defineix a partir de la qualitat de
la mobilitzacié d’aquestes competéncies. En aquesta mobilitzacié s’evidencia que la
relacié entre els elements antagonics que configuren la competéncia poques vegades
es fa de la forma més complexa, si bé sembla que hi ha una certa tendéncia a fer-ho
amb aquelles competéncies significatives dins del perfil competencial dels educadors

analitzats.
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-- Cartografies conceptuals --

Gerhard Richter (Dresden, 1932) és un artista alemany que dins la seva dilatada
carrera, té un constant i invariable projecte obert en el que no ha deixat mai de
treballar: I'’Atlas. Una obra en constant desenvolupament i creixement que dialoga
entre el simple repertori de motius i 'obra conceptual en majlscules i que permet a
I'artista cartografiar per a comprendre els terrenys en que habiten les seves emocions
(Bauza Bardelli, 2011).

Els mapes conceptuals o diagrames busquen donar estructura a preguntes i problemes
no resolts. Ordenen les nostres formulacions dibuixant una logica de relacions, amb
punts d’interseccid, nusos, buits, connexions i desconnexions; d’aquesta manera es va

articulant el nostre pensament fins a donar-li forma i fer-lo visible (Tatay, 2012).

De forma analoga a I'obra de Gerhard Richter, la cinquena part del document esdevé la
conceptualitzacié del repertori de resultats que s’han exposat fins al moment. Una
forma de conceptualitzar que intentar explicar a través de les conclusions els objectius
i finalitat de recerca plantejats inicialment per al desenvolupament d’aquest treball
d’investigacid. Alhora que situa la investigacié des de I'obertura i desenvolupament

constant ja que proposa noves linies d’investigacid per avancar en el camp d’estudi.

La Il-lustracié 133 presenta els capitols en els que es configura aquesta part de la

recerca.
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CAPITOL 14. CONCLUSIONS DE LA RECERCA

El catorze capitol presenta les conclusions de la recerca donant resposta als objectius i
la finalitat de la recerca, sota I'orientacid dels resultats a les preguntes de recerca que

s’han exposat a la Part IV.

El contingut d’aquest capitol s’ha estructurat en 3 subcapitols (veure Il-lustracié 134). Al
subcapitol 14.1 es presenten les conclusions respecte I'Objectiu | al voltant del disseny
d’un instrument. Al subcapitol 14.2 es presenten les conclusions respecte I'Objectiu Il
al voltant de I'aplicacié d’aquest instrument en el cas concret del GTEMC. | al

subcapitol 14.3 es presenten les conclusions vers la Finalitat que orienta la recerca.

La Il-lustracio 134 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-V.

________________________

Subcapitol 14.1 Subcapitol 14.2
Conclusions en Conclusions en

1
1 1 1
i ! i
.z 1 .z
! relacio a ] ! relacio a
[} ) ) 1 [}
: I'Objectiu | I :

1

I’Objectiu Il

——— e = = - —— 1

| Capitol 14 | r——————l
I CONCLUSIONSDE LA I " Part V I
: RECERCA I CONCLUSIONS

I O —

[RA———— F———

Subcapitol 14.3
Conclusions en
relacié a la
Finalitat

[I-lustracié 134: Organitzacid del Capitol 14
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14.1. CONCLUSIONS EN RELACIO A L’OBJECTIU |

En referéncia a I'Objectiu I:
Dissenyar un instrument que permeti als Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competeéncies en termes d’innovacid, en contextos d’educacid no
formal.
les conclusions s’organitzen prenent com a referencia els parametres que determinen
el rigor cientific en wuna investigacié qualitativa: credibilitat, transferibilitat,
dependéncia i confirmacid (Guba & Lincoln, 1985; LeCompte & Goetz, 1982).
Considerant que la recerca presentada suposa una aportacié al camp de la recerca
interpretativa, que es focalitza en el dialeg entre I'e-a de les ciéncies, la innovacio i les
competéncies professionals d’Equips educatius, aquests parametres ens permeten

concloure la pertinenga de I'instrument dissenyat.

* CREDIBILITAT (VALIDESA INTERNA)

La credibilitat esdevé un criteri del rigor cientific que tota investigacio qualitativa ha de
tenir. Equival al concepte de validesa interna, és a dir, que es reconegui o que es
“cregui” que el procés de recerca portat a terme, aixi com els resultats i les
conclusions, corresponen a la realitat que s’estudia. En aquest sentit, les estrategies
propies per assegurar la credibilitat sén: la triangulacid, la recollida de material de
contrast, comprovacions, etc.

L'instrument dissenyat és fruit d’'un procés de triangulacio reiterat amb diferents
mostres d’informacid: entrevistes a responsables, revisi6 de marc teoric, panell
d’experts i comprovacié de I'instrument en aplicar-lo als educadors. Aquesta estrategia
ens ha permes assolir aproximacions diverses a la realitat objecte d’estudi, i assegurar-
nos que les interpretacions i decisions preses per a definir un marc de competencies
professionals que afavoreixen la innovacié en Equips educatius de ciéncies, sén
adequades per a aquesta realitat. Alhora aquest procés reiterat de triangulacid i
comprovacio s’ha realitzat des d’'una coheréncia estructural on cada pas realitzat en el
disseny de I'instrument manté una coheréncia logica dins del propi procés de recerca.
Per alta banda, la credibilitat també es fa palesa pel fet que la investigadora és particip

del cas d’estudi on s’aplica I'instrument i, per aixo coneix amb profunditat el significat
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de les informacions preses com a referencia per al disseny de linstrument: per
exemple, és el cas de les entrevistes amb els responsables.

L'instrument mostra limitacions en referéncia a la seva comprovacié en relacié als
informants. Un dels criteris rellevants de la credibilitat és retornar el que es va
obtenint als participants per veure si es senten reflectits en les dades que es van
elaborant. En aquest cas, el procés de disseny de I'instrument no s’ha compartit amb
els Responsables entrevistats, per exemple, per tal de comprovar si es senten reflectits
en la interpretacié de les competéncies professionals que ells aporten. El procés de
“comprovacid” s’ha fet a partir de processos de triangulacio amb altres informants,
perd no amb els que han servit com a referéncia.

Per altra banda, també mostra limitacions quant a la comprovacié de fonts d’error
amb d’altres informants. En cas que es volgués continuar la recerca i seguir validant

I'instrument es podrien fer altres processos de triangulacio amb altres experts del

camp de |'e-a de les ciéncies o experts internacionals de I'ambit museistic.
p p

L'instrument dissenyat esdevé creible i valid per 'ampli procés de triangulacié portat
a terme amb diverses fonts d’informants. Tot i aixi presenta limitacions respecte la
comprovacio del propi instrument amb els participants i I’eliminacié de fonts d’error.
Com a prospectiva de futur es podria realitzar un procés de disseny que incorpori una
anada i tornada de I'instrument als informants i viceversa per tal d’adequar-lo més al

camp que estudia.

*  TRANSFERIBILITAT (VALIDESA EXTERNA)

La transferibilitat esdevé un segon criteri clau per a assegurar el rigor cientific que
equival al concepte de validesa externa. En la investigacid classica el fet de poder
generalitzar els resultats obtinguts era un dels objectius més ben valorats del treball
cientific. En canvi en la investigacid qualitativa, per les caracteristiques mateixes de la
investigacio, aix0 no es considera ni possible ni rellevant. Tot i aixi, per tal de construir
coneixement cientific a partir de la investigacié qualitativa, caldra assegurar que els
resultats obtinguts puguin ser aplicables a d’altres situacions.

L'instrument dissenyat ofereix un primer nivell de transferencia en la recerca
presentada, ja que és aplicat en un cas d’estudi concret com és el Grup de Treball

d’Educacié en Museus i Centres de Ciencia. Aquesta aplicacid, d’'una banda, avala
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I'instrument dissenyat per la seva optima posada en practica; i d’altra banda, posa de
manifest la legitimitat de l'instrument per als Equips educatius de ciencies en
contextos d’educacié no formal.

L'instrument mostra limitacions en referencia a I'elevat grau d’expertesa que cal en
relacio6 a I'Us de conceptes de complexitat com el principi dialogic i les seves
implicacions en I'analisi. Si bé una de les caracteristiques de la transferibilitat és que
cal determinar unes condicions clarament especificades per a poder aplicar de nou
I'instrument, en el cas de I'instrument dissenyat aquestes condicions no es donen de

forma mecanica en la seva aplicacié cal un procés formatiu rigords per a ser aplicat.

L'instrument dissenyat esdevé transferible a la diversitat d’Equips educatius de
ciéncies en contextos d’educacié no formal. Tot i aixi presenta limitacions respecte
I'analisi laboriés que comporta la seva aplicacid basada en ambits, categories i
indicadors i la necessitat d’una formacio rigorosa per a l'investigador que I'apliqui.
Com a prospectiva de futur es presenta avangar en una forma d’aplicar instruments
d’analisi dissenyats en base als principis de la complexitat que, sense perdre en

complexitat facilitin un analisi més abastat.

« DEPENDENCIA (FIABILITAT)

La dependencia correspon a la fiabilitat en la investigacié classica i és un dels criteris
gue tota investigacid qualitativa ha de tenir. Es refereix al nivell de consisténcia de les
nostres dades, és a dir, el grau en que es repetirien els resultats obtinguts si es
reproduis (o es tornés a fer de la mateixa manera) la investigacio.

L'instrument dissenyat incorpora una forma d’organitzar, analitzar i representar les
dades que determinen la mobilitzacié de les competencies professionals afavoridores
de la innovacié des dels principis de la complexitat. | en aquest sentit I'instrument
presenta dependencia d’'uns referents teorics i és fiable en quant que aquests
referents sén rellevants i significatius per al camp d’investigacié. Alhora, pero aquesta
dependéncia també pot esdevenir una limitacié de I'instrument, tal i com s’explicava al
punt de Transferibilitat presentat.

Per altra banda, I'instrument presenta un alt nivell de dependéncia en I'exhaustiva

explicaciéo del procés desenvolupat en la part-lll del document, que incorpora la
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metodologia de recerca seguida, i permet esdevenir una pista per a una possible
replica de la investigacio.

L'instrument mostra limitacions en referencia a I'alt nivell d’elaboracié manual de la
representacié de dades. En concret, el dialeg entre el llenguatge de la cartografia i els
principis de la complexitat a I’'hora de representar les dades, ha requerit definir uns
parametres per a simbolitzar tots els elements susceptibles d’analisi. Els ambits s’han
concretat en unes linies de recorreguts/camins; les categories s’han concretat en punts
gue esdevenen aquells llocs de referencia del territori i els indicadors s’han concretat
en uns cercles concentrics que volen esdevenir dels corbes de nivell. Paral-lelament la
forma de mobilitzar les competéncies (preséncia/abséncia) es concreta en una marca
de frequiéncia al voltant del cercle i en un sistema de colors que volen esdevenir la cota
que situa les referencies del mapa. | és en aquest sentit que I'instrument dissenyat
presenta un nivell de dependéncia millorable, ja que es podria estandarditzar el procés

de representacié amb eines digitals per a futures ocasions.

L'instrument dissenyat presenta un bon nivell de dependéncia en tant que s’ha
dissenyat en base a un marc teoric rigords, i s’expliquen amb detall els passos a
seguir en el procés de disseny i aplicacid. Tot i aixi presenta limitacions en quan a la
forma de representar les dades ja que si bé aquesta és visual, rigorosa i de qualitat la
seva elaboracid és excessivament artesanal. Com a prospectiva de futur es planteja
avaluar el limit entre la representacié artesanal i singular i la cerca de suports
informatics i tecnologics que aportin operativitat mantenint la representacio

complexa.

« CONFIRMACIO (OBJECTIVITAT)

Per ultim, la confirmacié esdevé el darrer criteri de rigor que sovint s’ha anomenat
també d’objectivitat. La confirmacid d’una investigacidé qualitativa ens assegura que les
dades que es presenten no son esbiaixades i, per aix0 es fan servir estrategies per
poder corroborar I'adequacié del procés i dels resultats en relacid, per exemple, al
marc teoric.

L'instrument dissenyat defineix un marc orientador de competéncies professionals que
afavoreixen la innovacié en Equips educatius de ciencies. | en aquest sentit un punt

fort que presenta en relacié a la confirmacié és la coheréncia entre el marc teoric
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exposat i I'instrument d’analisi. Per altra banda, el detall minuciés amb el que s’ha
exposat el procés de disseny de l'instrument a la part-lll de Metodologia pretén
mostrar I'objectivitat amb la que s’han treballat les dades i evidenciar que s’ha
treballat per produir el minim biaix en I'elaboracié dels ambits, categories i indicadors
d’analisi.

L'instrument no ha estat presentat a un avaluador extern explicant com s’ha dut a
terme la investigacio i els resultats a fi que pugui corroborar I'adequacié o no del
procés i les conclusions. Tot i aixi la discussié constant amb els directors de tesi ja
esdevé una avaluacio del procés i I'objectivitat de la recerca. Per altra banda, tot i que
la recerca ha estat presentada a congressos i seminaris de recerca, entenem que fins
gue la recerca no sigui publicada en format d’articles, no podrem assolir del tot la

confirmacio de la feina feta.

L'instrument dissenyat incorpora els principis dels referents teorics de la recerca en
la definicié dels ambits, categories i indicadors. Tot i aixi presenta limitacions propies
d’un treball de tesi doctoral respecte la confirmacié externa del procés de recerca
desenvolupat. Com a prospectiva de futur es pretén publicar articles cientifics i
didactics del procés de recerca aixi com de l'instrument proposat, per tal de

compartir I’objectivitat de les dades.

Com a tancament de les conclusions en relacié a l'objectiu |, podem dir que
I'instrument dissenyat d’analiside les competéncies professionals que afavoreixen la
innovacio en Equips educatius de ciencies, en contextos d’educacié no formal, esdevé
una aportacid metodologica en la recerca al voltant d’instruments d’analisi que
incorporen els principis de la complexitat. Aquest instrument permet avangar en el
disseny i I'Us d’instruments que identifiquen la mobilitzacié de competencies
professionals dels Equips educatius des d’una perspectiva complexa. Des d’aquest
perspectiva, el principi sistémic permet entendre les competéncies professionals com
un sistema de relacions on la seva evolucié dona lloc a I'emergéncia. El principi
dialogic ens aporta una visié dinamica de les competéencies i ens possibilita establir

relacions complementaries entre els dos elements que formen la competéncia i que a

priori poden sembla antagonics. | el principi hologramatic ens planteja la perspectiva
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escalar de les competéncies on el macro és els ambits tematics que les agrupa, el meso

les categories i el micro els indicadors que defineixen el gradient de complexitat.

L'instrument dissenyat esdevé creible, transferible, dependent i confirmat per a
orientar les competencies professionals afavoridores de la innovacid en Equips
educatius de ciencies. Tot i aixi presenta un marge de millora que s’ha considerat
establint propostes de canvi i evolucié en forma de prospectiva de futur. Es creible per

I'ampli procés de triangulacié desenvolupat amb diversitat d’informants. Es

transferible a la diversitat d’Equips educatius de ciéncies en contextos educatius. Es

dependent ja que s’ha dissenyat a partit d’'un marc teoric clar, i es detallen els passos

seguits en el procés de disseny. | es confirma a I'incorporar els principis teodrics de la

recerca en la definicié dels ambits, categories i indicadors de les competeéencies.

La prospectiva de futur que orienta el cami per seguir avancant en el disseny

d’instruments complexos, planteja el repte de proposar formes més agils i operatives

d’aplicar aquests instruments que sense perdre complexitat aportin la mateixa qualitat

en la informacié. També planteja incorporar en el disseny processos d’anada i tornada

dels instruments als informants per corroborar i adequar-los a les necessitats reals de

I’ambit d’estudi. | finalment, demana contemplar i treballar per a trobar una forma de

representar la complexitat des de la sistematitzacié d’un programari agil i especific.

En resum, I'instrument proposat en aquest recerca esdevé un pas més respecte
instruments dissenyats en recerques anteriors (Bonil, 2005; Calafell, 2010; Soler,
2013), i es fa necessari seguir treballant en aquesta linia de recerca per tal de poder
avangar en el camp competencial dels Equips educatius de ciéncies en contextos

d’educacioé no formal.

14.2. CONCLUSIONS EN RELACIO A L’OBJECTIU II

En referéncia a I'Objectiu Il:
Identificar en quin grau es mobilitzen les competencies professionals que
afavoreixen la innovacio en Equips educatius de ciencies en contextos d’educacio no

formal.
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les conclusions s’organitzen prenent com a referencia els patrons de mobilitzacié de
les competencies professionals que afavoreixen la innovacié. Considerant que la
recerca presentada suposa, a banda d’una aportacid al camp de la recerca
interpretativa (disseny d’un instrument), un cas practic a partir de I'aplicacié de
I'instrument als educadors participants al GTEMC, s’evidencien vies d’accié pels Equips

educatius de ciencies per avancar en la seva configuracié com a sistemes innovadors.

« ELS PATRONS DE MOBILITZACIO DE LES CPal: UN REPTE PER ALS EQUIPS
EDUCATIUS INNOVADORS

Els educadors participants al GTEMC mobilitzen les competencies professionals
afavoridores de la innovacié des de dos patrons: 'anomenat Excloent i I'anomenat
Divers.
En el patré anomenat EXCLOENT les competéncies que l'integren es tendeixen a citar
considerant les entitats dialogiques de cada competencia de forma puntual i aillada i
sense considerar-les en relacié una amb l'altre. Es a dir que les entitats no es
consideren com a complementaries, fet que dificulta I'evolucié de la relacidé cap a
I'emergencia.
En conseqliencia es pot interpretar que els educadors de cieéncies consideren les
competencies professionals des d’una optica excloent, estatica i determinada, i on la
practica professional es considera un marc estable per a innovar. Alhora també es pot
interpretar que les institucions d’educacié no formal no afavoreixen prou als Equips
educatius de ciencies la possibilitat de canvi d’'una perspectiva a una altra i el treball
des d’un marc orientador obert i que es va reelaborat, fet que planteja indeterminacié
en que s’activin en el Equips educatius les competéncies professionals que afavoreixen
la innovacié.
Aqguest fet planteja, d’'una banda, que els Equips educatius de ciéncies haurien
d’entendre la seva practica professional com a situacions no previsibles i que demanen
flexibilitat en el seu perfil competencial. D’altra banda, planteja que les institucions
d’educaciéo no formal, haurien de possibilitar més que els Equips educatius fossin
autonoms des d’un marc institucionals pautat i que la programacié es dissenyés des de
la politica i la finalitat institucional alhora que des de la participacié dels equips

educatius.
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En el patré anomenat DIVERS les competéncies que l'integren es tendeixen a citar de
forma diversa en relacié a les entitats dialogiques de cada competencia i les seves
emergencies. Dins d’aquest patrd es troben tres tipus de tendéncia: la homogenia, la
indefinida i la paradoxal. En I’homogenia es mobilitzen amb la mateixa presencia totes
les possibles relacions entre les entitats dialogiques. En la indefinida tant aviat es
consideren les entitats com a antagoniques que com a complementaries, i tant aviat hi
ha emergencia com no n’hi ha. En la paradoxal les relacions no presenten coheréencia i
es consideren els antagonics com a excloents alhora que I'emergéencia.

En conseqliencia es pot interpretar que els educadors de cieéncies consideren les
competencies professionals des d’una oOptica diversa i indefinida, i on la practica
professional es considera un marc canviant i inestable per a desenvolupar una accid
innovadora. Aquest dinamisme pot ser una explicacié a la diversitat de formes, sovint
paradoxal, de mobilitzar el perfil competencial. Alhora també es pot interpretar que
les institucions d’educacié no formal sovint tenen una estructura poc definida i
demanen als Equips educatius de cieéncies canvis constants i una adaptacié poc clara
vers la seva accié educativa, fet que no garanteix la mobilitzacié d’unes competencies
professionals que afavoreixen la innovacié de forma coherent. Per tant la innovacié no
és una cosa que sorgeix espontaniament siné que s’ha de promoure i s’ha de crear un
ambient i una estructura que la propicii.

Aguest fet planteja, d’'una banda, que els Equips educatius de ciéncies haurien
d’entendre els processos d’e-a de les ciencies com a situacions canviats perd que
demanen coherencia en la mobilitzacié del seu perfil competencial. | d’altra banda,
planteja que les institucions d’educacié no formal, haurien d’institucionalitzar els

processos de treball per tal que els Equips educatius poguessin configurar-se com tals.

Entendre les competéncies professionals afavoridores de la innovacio des d’una
perspectiva dialogica, planteja una practica professional oberta a la incertesa i capag
d’adaptar-se a les necessitats educatives del moment. Per aix6 apostar perqueé els
propis educadors prenguin la responsabilitat de I'abans, durant i després de I'accié
educativa esdevé un repte per als contextos d’educacio no formal. Un repte que pot
esdevenir una plataforma perqué els Equips educatius evolucionin cap a sistemes
innovadors capacos de prendre decisions i actuar en conseqiieéncia en el context

professional.
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* ELS PRINCIPIS DE LA COMPLEXITAT COM UNA OPORTUNITAT PER A
MOBILITZAR LES CPal EN ELS EQUIPS EDUCATIUS DE CIENCIES

Els educadors participants al GTEMC mobilitzen les competencies professionals
afavoridores de la innovacié des del dialeg entre la preséncia i I'abséncia, i des d’un
gradient de major a menor complexitat.
En relacio al dialeg entre la presencia i I'absencia, els educadors participants al GTEMC
mostren diversitat en la presencia d’aquestes competencies professionals. Malgrat
aquesta diversitat es pot afirmar que existeix una tendéncia a considerar més
(preséncia) aquelles competéncies en relacié a la forma d’entendre la innovacié i a la
manera de treballar dels Equips educatius de ciencies. | en canvi es tendeix a
considerar menys (absencia) les competéncies en relacio a la iniciativa, el coneixement
i la voluntat d’acci6 del propi educador per a innovar.
En relaciéo al gradient de complexitat, si bé també presenten diversitat en la
mobilitzacié complexa de les competéncies, existeix una tendencia a mobilitzar-les
amb un nivell de complexitat feble on tant els antagonics com I'emergencia es donen
de forma feble ja que no es mobilitzen totes les caracteristiques de cadascun.
Al posar en relacié el dialeg entre preséncia i absencia i el gradient de complexitat
sembla que, si bé no hi ha una correlacié clara i determinant entre ambdds
parametres, s’evidencia una certa tendéncia a mobilitzar de forma més complexa
aquelles competéncies que tenen major presencia.
En conseqiiencia es pot concloure que els Equips educatius de ciencies que volen
esdevenir sistemes innovadors demanen innovar no només des de la forma de pensar i
comunicar, sind també des de la forma d’actuar. | en aquest sentit un Equip educatiu
de ciéncies esdevindra més innovador si assumeix la competéncia d’esdevenir

protagonista de I'accid innovadora des del dialeg entre les millores i les solucions.

Els principis de la complexitat proporciona a les competéncies professionals
'obertura, dinamisme, divergéncia i pertinenga que els contextos d’educacié no
formal necessiten. Per aixo0, la configuraciéo d’espais de treball com el GTEMC on els
propis educadors prenen el protagonisme per a avangar en la reflexié de I'e-a de les
ciéncies, esdevé un entorn afavoridor per a que els Equips educatius evolucionin cap

a sistemes innovadors des de I'accié de cadascun dels seus components.
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« ELS MUSEUS | CENTRES DE CIENCIES COM A ESCENARIS AFAVORIDORS PER A
LA MOBILITZACIO DE CPal

Els educadors participants al GTEMC mobilitzen les competencies professionals
afavoridores de la innovacié en un context educatiu determinat com sén els Museus i
Centres de Ciéncia (MiCC). Aquestes institucions ofereixen als educadors I'espai
necessari per a participar en un grup de treball professionalitzador i, per tant, posa en
valor la seva tasca professional. Els MiCC esdevenen institucions educatives singulars
respecte altres contextos d’educaci6 no formal, ja que incorporen unes
caracteristiques diferenciadores (estimuls, interaccié, public i visitants, etc.) que es
reflecteixen en els seus plantejaments educatius.
En conseqiiencia es pot interpretar que els Equips educatius de ciencies que volen
esdevenir sistemes innovadors demanen innovar no només com una part de la seva

practica educativa, sind com a propi plantejament de la institucid.

Considerar els Museus i Centres de Ciencia institucions que integren la innovacié
com a principi de la institucié educativa, suposa la necessitat de replantejar
I'existéncia d’institucions educatives de primera o segona ordre, o el que és el mateix
d’educacio formal o no formal. Per aix0, que els Museus i Centres de Ciéncia posin en
valor la figura del professional de I'educacido, esdevé un repte per a que els Equips
educatius s’entenguin com a sistemes innovadors capacos de plantejar un e-a de les

ciéncies que déna resposta a la ciutadania actual.

Com a tancament de les conclusions en relacié a I'objectiu Il, podem dir que I’aplicacio
de l'instrument d’analisi de les competéncies professionals que afavoreixen la
innovacio en Equips educatius de ciencies en el cas d’estudi del GTEMC, posa de
manifest la necessitat de replantejar el paper dels Equips educatius de ciéncies en les
institucions d’educacio no formal per tal d’afavorir un perfil competencial innovador.
Aguesta consideracié es fonamenta en |'evidéencia que planteja un grup d’educadors
de tres institucions museistiques diferents, actuals i de referéncia, en relacié amb les
necessitats socials de noves formes d’educacié emergent.

Des d’aquesta perspectiva, els Equips educatius de ciencies de contextos d’educacié no

formal evidencien patrons de mobilitzacié de les competéncies afavoridores de la
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innovacio des de la perspectiva dialogica. Un fet que situa la complexitat com una
oportunitat per a entendre els perfils competencials dels Equips educatius d’aquests
contextos. En aquest sentit, els Museus i Centres de Ciéncia esdevenen institucions
que volen convertir-se en agents educatius de primera ordre, tot reivindicant la
rellevancia dels seus Equips educatius.

Les vies d’accié pels Equips educatius de ciéncies a I’hora de configurar-se com a
sistemes innovadors es troben en la propia institucio. Aquesta pot ser I'impuls perque
els Equips educatius agafin la responsabilitat de I'accié educativa entenent-la des de
la seva globalitat i aixi dotar de sentit la figura de I'Equip educatiu de ciéncies, en
general, i de I'educador en concret. Entendre la rellevancia d’aquest equip dins la
propia institucio suposa veure la necessitat d’un marc de competéncies professionals
que afavoreixen la innovacid, i que es mobilitzen en termes de complexitat. Des
d’aquest perspectiva els Museus i Centres de Ciéncia esdevenen una plataforma idonia
per propulsar que els Equips educatius evolucionin cap a sistemes innovadors amb

capacitat per donar resposta a les demandes socials en I’e-a de les ciéncies.

En resum, si bé els educadors participants al GTEMC provenen d’unes institucions
museistiques determinades on la sensibilitat vers el paper de 'Equip educatiu de
ciéncies és significativa, es fa necessari considerar que aquest interés és cada vegada
més estés en el camp de lI'educacié no formal. En aquest sentit és important
plantejar quina ha de ser la via d’accié dels Equips educatius de ciéncies en aquests
contextos educatius. Apostar per Equips educatius que funcionen com a sistemes
innovadors implica creure en la funcié educadora i intel-ligent de la institucio.
Aquesta creenca sera la que conduira a una mobilitzacié efectiva i complexa de les

competencies professionals en els Equips educatius.

14.3. CONCLUSIONS EN RELACIO A LA FINALITAT

En referéncia a la Finalitat:
Proposar un marc de competéncies professionals per a la innovacio dels Equips
educatius i un instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes
d’innovacid, per tal d’afavorir que els Equips educatius de ciéncies puguin esdevenir

sistemes innovadors.
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les conclusions s’organitzen prenent com a referéncia la trobada entre el marc teoric

de referencia i les conclusions als objectius plantejats.

Dissenyar un instrument d’analisi de I'assoliment competencial en termes d’innovacié,
gue permeti als Equips educatius analitzar el seu desenvolupament competencial,
necessita d’uns referents teorics solids. Des d’aquesta perspectiva previament es
proposa un marc de competencies professionals per a la innovacié dels Equips
educatius, des d’una perspectiva teodrica. Aquest marc esdevé dona el criteri de valor a
I'instrument i reflecteix en la forma de treballar una epistemologia complexa i
innovadora. Proposar un instrument des d’aquesta perspectiva ens porta a la
necessitat d’entendre el propi instrument com un sistema complex (Bertalanffy, 1982;
Gell-Mann, 1995) i innovador (Innerarity, 2011, 2013; Larrea, 2010; Lévy, 2004).
Entendre I'instrument sota aquesta mirada el dota d’un caracter dinamic que entén la
seva construccid com un procés continu que es va configurant en la mesura que els
Equips educatius mobilitzen les competéencies.

Agafant com a referencia la proposta circular dissenyada en el marc de la xarxa ACES™
(Arbat, Geli, & Junyent i Pubill, 2002) I'estructura de I'instrument esta definida en les
10 competencies professionals que afavoreixen la innovacio, organitzades de forma no
jerarquica dins d’un diagrama format per 4 anell concentrics (veure Il-lustracié 135). Els
anells del diagrama s’organitzen de forma que la maxima complexitat es situa el més a
prop del nucli central, i va perdent complexitat a mesura que s’allunya. Aquests anells
es concreten de la seglient forma:

* El primer anell (més proper a nucli central) inclou I'emergéncia de cadascuna
de les 10 competéencies professionals afavoridores de la innovacio: Obertura,
Projeccid, Saviesa, Cultura, Accid, Agéncia, Diversitat, Transformacio, Capil-lar i
Reconeixement.

* El segon anell inclou les dues entitats que dialoguen en cadascuna de les 10
competencies professionals afavoridores de la innovacio: Seguretat<>Risc,

Passat<>Futur, Ignorancia<>Expertesa, Artesania<>Tecnicisme,

10 . . . . . . s .

Diagrama elaborat dins del projecte de la xarxa ACES “Programa de Ambientalizacidn Curricular de los
estudios superiores. Disefio de intervenciones y andlisis del proceso”, per avaluar el grau
d’Ambientalitzacid Curricular dels estudis superiors.

293



Problemes<>Millores, Cooperacié<>Individualisme, Homogeni<>Heterogeni,
Adaptacié<>Trencament, Reflexio<>Espontaneitat, Singular<>Plural.

El tercer anell inclou les paraules clau que defineixen cada entitat que
configura les 10 competéencies professionals afavoridores de la innovacio, amb
I'objectiu de facilitar la comprensio de les competencies i de les seves entitats
dialogiques als possibles usuaris de I'instrument.

| el quart anell (més llunya al nucli central) inclou el gradient de complexitat en
el que es pot mobilitzar cadascuna de les 10 competencies professionals
afavoridores de la innovacié. Es a dir, la forma en que poden estar relacié les
entitats dialogiques de cada competencia: 1 antagonic feble, i sense
emergencia; 1 antagonic fort i sense emergencia; 2 antagonics febles i
emergencia feble; 1 antagonic fort, 1 antagonic feble, i emergéncia forta; 2

antagonics forts i emergencia molt forta.

L'instrument possibilita poder entendre el marc de competencies professionals

afavoridores de la innovacié per a Equips educatius de ciencies, des d’'una perspectiva

sistémica ja que esdevenen un conjunt de competéncies que s’interrelacionen

constantment entre el tot i les parts, fins a configurar patrons de mobilitzacié de

competéncies. També es pot entendre des d’una perspectiva dialdgica en tant que les

competencies es plantegen des de la relacié complementaria entre dos elements que a

priori poden semblar antagonics. | alhora també es pot entendre des de la perspectiva

hologramatica ja que possibilita posar en relacid d’inclusié les categories i els

indicadors de complexitat.

Aquest plantejament complex de I'instrument planteja el repte de situar cap on han

d’anar els Equips educatius de ciéncies en contextos d’educacié no formal.
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[l-lustracio 135: Instrument d’analisi de I’assoliment competencial en termes d’innovacié per a

Equips educatius de ciencies.

Proposar un instrument d’analisi de les competéncies professionals dels Equips
educatius de ciéncies, que incorpori com un dels seus principis la dialogica és una
forma d’evitar el reduccionisme de les competéncies enteses com a entitats tancades
i definides a priori. | alhora considerar que de la relacié dialogica en pot esdevenir
una emergéncia porta a entendre les competéncies des de I'evolucié del propi
sistema en una perspectiva d’obertura, dinamisme i intel-ligéncia. Des d’aquesta
optica, els Equips educatius de ciéncies que volen configurar-se en termes de
sistemes innovadors han d’establir espais de dialeg constants entre les competéncies

professionals dels membres del sistema.
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CAPITOL 15. PERSPECTIVES DE FUTUR

El quinze capitol presenta la perspectiva de futur de la recerca. El procés de recerca
portat a terme ha permes construir respostes a les preguntes plantejades i reflexionar
sobre aquests resultats, pero alhora ha estimulat noves qulestions que es projecten
d’ara endavant. Des d’aquesta perspectiva aquest capitol presenta algunes d’aquestes
reflexions amb la voluntat que puguin suggerir noves linies de recerca que enriqueixin

el treball presentat.

La Il-lustracio 136 presenta I'organitzacié d’aquest capitol, en relacié a I'estructura de la

Part-V.

C T T C 7 Capols 1
PERSPECTIVESDE !
1 CONCLUSIONS J' I FUTUR :

[I-lustracié 136: Organitzacid del Capitol 15.

Les possibles linies de recerca que es proposen per donar continuitat a aquesta tesi

son les seguents:

e Aprofundir en el disseny de lI'instrument d’analisi per a confirmar amb els
participants que han fet aportacions en seva definicio, la validesa d’aquest.
Aquest procés d’anada i tornada de l'instrument a la realitat professional dels
participants, esdevé alhora una accidé formativa i reflexiva de la propia practica

professional.

* Avangar en |'exposicio de dades complexes per tal de trobar formes de

representacid aixi com conceptes que en facilitin la seva interpretacié. Tenint
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en compte el laborids procés de representacido de dades que requereixen els
resultats complexos es fa necessari avancar en aquest camp per a fer més

comunicables els principis de la complexitat

Explorar en el procés de disseny d’instruments d’analisi la via per a transferir
els principis de la complexitat. Els instruments d’analisi que es dissenyen en
base als principis de la complexitat haurien de facilitar una aplicaci6 més
abastable sense perdre el rigor i la complexitat amb el que han estat

conceptualitzats.

Aprofundir en el marc de competéncies professionals afavoridores de la
innovacio per tal d’incorporar noves perspectives que poguessin ampliar i
avangar en la definici6 de competencies en termes d’eixos dialogics i

emergencies.

Aplicar l'instrument que permet als Equips educatius de ciéncies analitzar
I'assoliment de competéncies en termes d’innovacid a d’altres Equips

educatius per tal d’avaluar la validesa d’aquest marc en altres equips.

Dissenyar, aplicar i avaluar escenaris formatius per a Equips educatius de
ciencies a partir dels patrons de mobilitzacié de Cpal resultants. Tot i que el cas
dels educadors participants al GTEMC sén una mostra molt petita, esdevenen
un punt de partida per a identificar patrons de mobilitzacié de competéncies en
termes d’innovacid i serveixen per a orientar la formacio d’Equips educatius en

contextos d’educacié no formal.

Ampliar la recerca al voltant dels contextos d’educacié no formal com una
plataforma per a la configuracid d’institucions educatives intel:ligents. Els
Museus i Centres de Ciéncia reflecteixen ser una institucié amb la capacitat per
configurar-se en termes d’intel-ligéncia col-lectiva, una intel-ligencia repartida
per tot arreu, valoritzada constantment, coordinada en temps real i que
condueix a una mobilitzacio efectiva de les competencies. En aquest sentit els
Museus i Centres de Ciencies poden esdevenir un punt de partida per a la resta

d’institucions de contextos no formals.
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