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INTRODUCCIO

MOTIVACIO PERSONAL

El dia que vaig participar en I'entrevista de seleccio pel lloc de Director de I'Escola
Universitaria d’Infermeria Sant Joan de Déu, la persona que m’entrevistava, el
President del Patronat de I'Escola, va dir-me “ si acceptes el lloc hauras de fer el
Doctorat”. Poc podia jo imaginar-me en aquell moment el que suposaria, primer
acceptar el lloc de treball i posteriorment iniciar el cami vers I'obtencié del titol de
Doctor. Dos masters Universitaris, dos treballs finals de master, I'obtenci6 de 180
credits, 60 del primer master i 120 del segon, tornar a estudiar amb el que
significa d’esforg i dedicacio i, un cop amb tot aixo a la motxilla i amb uns quants
anys més, comencar el que ha estat un recorregut llarg, feixuc, estressant, de
vegades tremendament encisador, engrescador, gratificant i d’altres un sot, un
tunel sense final o una bona patacada contra un mur de pedra i molts cops una
font de desencis. Un recorregut que tot i fer rodejat de gent, fas totalment sol i en

solitud has de resoldre.

El meu interes personal esta centrat en el mén dels valors, en I'e-learning i en la
innovacio pedagogica. Aix0 em va portar a triar un tema per a la meva tesi
doctoral que combinés tots aquests aspectes i aixi va sorgir una idea que els
combinava tots tres i va quedar recollida sota el titol “El respecte com a valor en
les activitats col-laboratives virtuals”. No em va costar gens (afortunadament)
convencer a la meva directora de tesi la Dra. Anna Forés perque acceptés
conduir-me en aquesta feina, la coneixia, havia estat la meva professora en una
assignatura del Master Universitari de la UOC Educacié i TIC i havia gaudit

moltissim de la seva actuacio docent en un marc complex com és I'entorn virtual.

Vaig iniciar un viatge de dos anys, preparant marc teoric, iniciant un diari de camp
I realitzant la recollida de dades en una activitat docent desenvolupada a I'Escola
Universitaria d’Infermeria Sant Joan de Déu, una assignatura optativa, “Habilitats
de desenvolupament personal”, impartida quasi en la seva totalitat en un entorn

virtual. El resultat va ser va ser un desastre.
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L’assignatura era un satél-lit, quelcom aillat en un curriculum de titulacio
presencial, molt comoda pels estudiants, que no havien d'assistir a classe, pero
tot hi existir uns pactes de funcionaments interns dels diferents grups participants
en l'optativa, en els que es fixava com obligatoria la connexié a la plataforma
Moodle de l'assignatura, els estudiants a I'hora d’interaccionar i comunicar-se
utilitzaven altres eines com el correu electronic, el facebock i evidentment la
presencialitat tot i demanar repetides vegades que utilitzesin la plataforma
Moodle. Per resoldre problemes quedaven entre ells a I’hora d’esmorzar, entre
classes o un cop finalitzades aquestes. Per tant no vaig poder realitzar
'observacié participant, perqué aquells a qui havia d'observar quasi no

interaccionaven dins del camp d’observacio.

Vaig tenir I'oportunitat de presentar el projecte i tot el que tenia recollit al grup
EMA, de la Universitat de Barcelona. Em van escoltar respectuosament i després
em van enfrontar a la veritat, havia topat amb una paret, podia quedar-me alli
parada i explicar-ho o podia reflexionar sobre el que havia passat i a partir d’alli
reformular una nova tesi doctoral. L’ Anna Forés va estar exquisida, va deixar que
fos jo qui prengués la decisio, sense forcar-me i vaig comencar a pensar. Qué
havia fallat en el projecte original? Evidentment diferents coses: no havia
aconseguit lligar amb els meus alumnes les normes de funcionament necessaries
per poder fer la recerca, no havia assolit I'objectiu de que els diferents grups
d’alumnes treballessin dins de la plataforma, amb les eines de la plataforma; havia
estat impossible assolir els objectius d’aprenentatge relacionats amb el treball de
grup, perque des del primer moment els estudiants s’havien barrejat fora dels
grups virtuals, en definitiva no havia pactat, acordat, negociat un contracte
d’aprenentatge, que recollis exactament que era el que s’esperava d'ells, de

forma intencional i clara.

Adéu projecte de tesi i quasi dos anys de feina. Benvinguda idea nova, el
contracte (amb diferents cognoms, pedagogic, d’aprenentatge, formatiu, etc) com
una eina valuosa a tenir en compte en qualsevol de les metodologies utilitzades

en el Grau d’'Infermeria.
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RESUM

La recerca que presentem s’estructura en apartats que es presenten ordenats en

capitols.

El primer apartat d’'index conté els elements que permeten navegar pel text de la
recerca, l'index per apartats i capitols i I'index de taules, quadres, mapes
conceptuals i grafiques, que il-lustren i donen consisténcia al treball que es

presenta.

L’apartat d’introduccio ha de permetre aproximar-se a l'investigador i a la recerca;
recull les motivacions que han portat a linvestigador a desenvolupar-la, |

presenta el resum estructurat de la mateixa.

El primer capitol presenta els objectius de la recerca dissenyats a partir de les
preguntes que es fa linvestigador al comencar a revisar literatura relacionada
amb el tema a desenvolupar. Plantejar els objectius com a primer apartat del

treball permet conéixer a I'inici de la lectura que és el que busca la recerca.

L’apartat de marc conceptual , s’estructura en set capitols diferenciats: el primer
fa referéncia a la creacié de I'Espai Europeu d’Educaciéo Superior, el segon
treballa el concepte de “competéncia” i el vincula a les competéncies treballades
en el Grau d’Infermeria de I'Escola Universitaria d’Infermeria Sant Joan de Déu, el
tercer aprofundeix en el concepte de “contracte pedagogic”, el quart capitol
s’estructura al voltant de la cooperacioé en educacio, el cinque capitol introdueix la
metodologia “Cas Integrat” explicant la seva estructura i funcionament, el sise
capitol explora el concepte “tutoria” i finalment el capitol seté presenta el Pla
d’Accio6 Tutorial tal i com es desenvolupa a I'Escola Universitaria d’Infermeria Sant

Joan de Déu.

L’apartat de metodologia es desenvolupa al llarg de dos capitols, el nove que

recull els aspectes teorics de la metodologia emprada i el desé on aguests
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aspectes teorics s’estructuren al voltant de diferents fases de disseny i es mostra,

pas a pas, com s’ha desenvolupat la recerca.

L’'apartat de resultats constitueix I'oncé capitol i permet detallar els resultats
obtinguts a partir de treballar amb les dades recollides després d'aplicar les
diferents técniques que interroguen a la poblacié analitzada i a una mostra

d’estudiants i professors.

L’'apartat de conclusions que es presenta en el capitol onze recull les
conclusions de la recerca a partir dels resultats mostrats en I'apartat anterior.
Aquestes conclusions es relacionen amb els objectius presentats en el primer

capitol.

L’'apartat de bibliografia recull la totalitat dels autors citats a la recerca,

referenciats en els diferents mitjans i format en que han estat consultats.

L’apartat annexos recull tota aquella informacié de consulta que s’ha considerat

rellevant per a completar i reforcar el contingut de la recerca.
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[ CAPITOL 1]

1. ELS OBJECTIUS DE LA RECERCA

La nostra habilitat per fixar-nos metes és la clau mestra
per aconseguir I'éxit.
Brian Tracy1

1.1. Introduccié.

En aquest capitol es contextualitza la recerca segons tres dimensions:
institucional , donant a coneixer la filosofia i valors de I'Orde Hospitalari de Sant
Joan de Déu ja que configuren el model d’atencié que el Campus Docent presta a
alumnes i estudiants; curricular on s’explica d’on parteix el curriculum que
'Escola Universitaria d’Infermeria esta impartint i perque es decideix posar
'émfasi en noves metodologies que mostrin el nostre caracter diferencial i,
finalment temporal ja que la recerca s’ubica en el moment més important de canvi

i transformacio dels estudis d’infermeria.

Posteriorment es formulen l'objectiu general i els objectius especifics, detallant
quina ha estat la reflexio que ha portat al disseny i redaccid de cadascun dels
objectius. Segons Kerlinger (2002), Sandoval (2002) i Flick (2004), el correcte
disseny i formulacié dels objectius de la recerca constitueixen la fase meés
important d’'una investigaciod, ja que és a partir dels objectius que es trien la

metodologia i les técniques a emprar en la mateixa.

1.2. Context institucional.

La missio de I'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu (2000) queda definida a la
Carta d’ldentitat com: Evangelitzar el mon del dolor i del sofrimentatra  vés de
la promocié d’obres i d’organitzacions sanitaries i /o socials, que prestin una

assistencia integral a la persona humana.

! vancuver (1944). Assessor d’empreses i escriptor. Especialista en desenvolupament de
persones i organitzacions.
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La filosofia que sustenta la manera de fer dels Germans de Sant Joan de Déu , ha
estat des que existeix, la d'arribar alla on I'Administracié publica no arriba, cobrir,
pal-liar alld que ningu cobreix o pal-lia. Es per aixd que una part important dels
centres prestadors de serveis que configuren la xarxa de I'Orde, s’orienten vers
els sectors més desprotegits de la societat: salut mental, discapacitat psiquica
severa, discapacitat fisica, persones sense sostre, immigracio, salut mental a les

presons, etc.

La voluntat de donar servei a qui més ho necessita va portar a la construccié al
1867 a Barcelona de I'Hospital Infantil de Sant Joan de Déu, ubicat a la Diagonal,
un Hospital de beneficencia per atendre als nens sense recursos. | aquesta
mateixa voluntat de servei, que busca ser professional i de la major qualitat
possible, demanda que aquells que han de prestar I'assisténcia, en aquells
moments els Germans de I'Orde, tinguin la millor formacié tecnica per a la
prestacio de cures infermeres i propicia la creacio d’'un centre de formacié propi,
que es concreta el 7 juliol 1961 en que el Ministeri d'Educacio i Ciéncia va dictar
I'ordre de creacio de I'Escola d'Ajudants Tecnics Sanitaris de Sant Joan de Déu de
Barcelona. Aquesta Escola s’ha anat transformant al llarg dels anys fins esdevenir
el que és actualment una Escola Universitaria d’Infermeria, adscrita a la
Universitat de Barcelona, en la que s'imparteix el Grau en Infermeria. D’aquesta

transformacié es parlara més endavant, dins de la present recerca.

L’Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu basa les seves actuacions en uns valors
institucionals que es detallen a continuacio:

* Qualitat que inclou les nocions d'excel-lencia, professionalisme i servei
integral, sensibilitat a les noves necessitats, el model d'atencié de Sant
Joan de Déu, l'acollida dels centres i la cooperacio amb tercers.

» Professionalitat reuneix les nocions de: fidelitat als ideals de Sant Joan de
Déu, l'etica (bioética, I'etica social, la gestio ética), el respecte al medi
ambient, responsabilitat social, la sostenibilitat, la justicia i la distribucié
equitativa dels recursos.

* Respecte fa referéncia a la consideracio pels altres, la humanitzacio, la

dimensioé humana, la responsabilitat matua entre les persones que integren
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la institucié, la comprensid, l'atencié holistica, la promocié de la justicia
social i la participacié dels membres de la familia.

» Espiritualitat és un valor que parteix de la idea que la persona és una
realitat plural, estructurada i constituida per les dimensions biologica,

psiquica, espiritual i social.

| aquets quatre valors s’aixopluguen sota el valor nuclear de la institucio
I'Hospitalitat, entesa com l'acollida de “l'altre” diferent a un mateix, estrany,
necessitat i vulnerable.

Tots aquests valors institucionals contenen, en el significat que I'Orde li atorga, un
alt contingut d’orientacié, d’acompanyament, d’acollida i d’atencio integral, que es
demana sigui un tret diferenciador de tots els centres que pertanyen a I'Orde
Hospitalari de Sant Joan de Déu. Aquells a qui atenem, en el nostre cas alumnes i
estudiants, han d’estar sempre en el centre de tot el que fem, sense oblidar
tampoc que, per poder prestar uns serveis de qualitat, la “nostra gent”, professors

i PAS, han de sentir-se també cuidats.

1.3. Context curricular.

En el moment d’enfrontar-nos a la necessitat de dissenyar el curriculum del titol
de grau en infermeria, 'Escola Universitaria d’'Infermeria Sant Joan de Déu, tot i
conscient de la seva caracteristica d'escola adscrita, que imparteix un
ensenyament que també s’'imparteix des de la universitat de Barcelona, pacta i
obté de la Universitat, I'autoritzacio per dissenyar una proposta de Pla d’Estudis
diferenciat del Pla d’Estudis impartit per 'EUl de la Universitat de Barcelona,
només condicionat a l'acceptacié per part dANECA daquesta modificacio

curricular.

Aix0 ens esperona molt, i es constitueix una comissio per a treballar en
profunditat el tema. Agquesta comissié ha de presentar a la resta del claustre
docent les seves propostes perqué siguin debatudes, modificades i acceptades.
Ens agrada dir, quan parlem d’aquesta fase il-lusionada del disseny curricular,

que tot el procés s’inicia amb un gran acte de generositat per part de tots els
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professors: els continguts es col-loquen al centre de la taula, no hi ha parcel-les
de coneixement que tinguin propietari, tot és de tots.

La primera reflexio que sorgeix és, com abordar I'estructura curricular perque sigui
coherent amb la finalitat del titol?. Es clar que els nostres ensenyaments tenen un
referent basic, I'individu, la persona; aixi definim una estructura que es relacioni
amb el cicle de I'ésser huma, les etapes de la vida. Treballem i dissenyem un
curriculum que contempli: etapa inicial (concepcid, naixement, infancia i
adolescéncia), etapa adulta i etapa final de la vida (geriatria, cures pal-liatives) i
dins d’aquestes etapes tractem l'individu sa i I'individu malalt com un tot integrat.

La segona reflexio, un cop tenim clares les tres grans columnes que sustenten el
curriculum és, qué podem transversalitzar?, quins continguts poden escapar de
I'assignacié d’'un curs i una matéria concreta i es poden aplanar i estendre per
diferents materies?. A mida que anem destriant ens adonem que sén molts i molts
els continguts que es poden estructurar de forma oberta i amb molta més
coherencia. Aixi decidim que la farmacologia no s’'impartira com a bloc en
assignacié semestral, sind que anira acompanyant a la patologia dins de
cadascuna de les etapes de la vida, el mateix farem amb la dietetica, amb la
legislacid, ja que no és el mateix aquella que es relaciona amb els infants que la
gue s’aplica al final de la vida, amb I'ética professional, amb la gestié de serveis
d’infermeria, que volem quedi vinculada als practicums, moment en que I'estudiant
entra en contacte amb el sistema sanitari i amb els diferents models de cures

infermeres, etc.

El Pla d’Estudis esta cohesionat i té una gran coheréncia, estem orgullosos de la
feina feta, iniciem les negociacions amb els professors i comencem a preparar
'informe VERIFICA de la titulacid, fem la presentacio oficial a la Universitat de
Barcelona i sembla que les coses van endavant, fins que en el moment de
presentar de forma oficial el que ha de ser el titol de grau en Infermeria, se’ns
comunica que nomeés hi haura un informe VERIFICA i és el que presenta I'EUI de
la Universitat de Barcelona, que no existeix ni tan sols la possibilitat de presentar

un disseny que contempli unes materies basiques comunes i dos itineraris
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diferents. No hi ha opcidé i si volem poder impartir el grau en infermeria hem
d’'impartir el Pla d’Estudis de I'EUI oficial.

Davant d’aquesta situacid acceptem desenvolupar el mateix Pla d’Estudis, pero
no volem renunciar a imprimir el nostre caracter i identitat en aquelles parts del
curriculum que sigui possible i comencem a treballar en el disseny de
metodologies docents noves, innovadores, diferents. De la reflexio, de la feina
comu i de les ganes d’aplicar de forma real els principis continguts en el procés de
Bolonya, neixen d’entre altres dues metodologies “estrella”, transversals,
compartides i consensuades, el Cas Integrat i el Pla d’Accié Tutorial.

1.4. Context temporal.

El pas de la Diplomatura d’Infermeria al Grau d’Infermeria, déna resposta a una
reivindicacié professional que s'inicia al 1978. No és estrany per tant que el
disseny curricular es cuidi de totes les formes possibles i es construeixi a partir

d’'unes competencies professionals que mostren el que el col-lectiu desitja ser.

L'eleccié de continguts, el disseny de metodologies i sobretot el que significa
realment 'aplicacié d’una avaluacid continua de qualitat, variada i ajustada al que
es vol que I'estudiant assoleixi com a capacitat, fa que el moment academic triat
per desenvolupar la recerca estigui farcit de novetats, de reptes i tambeé
d’oportunitats de millora, a partir de les avaluacions dels resultats obtinguts i de la
satisfaccio d’estudiants i tutors. Es un moment de risc, on tot canvia, on hi ha
moltes “primeres vegades” perque s’'implementen continguts i metodologies per
primer cop, pero també on la il-lusié dels docents per afrontar els reptes, fa que

guasi tot sigui possible.

En la present recerca la poblacié escollida per ser objecte d’estudi és la primera

promocié d’estudiants del Grau d’Infermeria.

1.5 Disseny dels objectius de la recerca.

A partir de la contextualitzacié explicada en els apartats anteriors, es realitza un

esfor¢ de concrecid per definir objectius generals i objectius especifics de la
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recerca. S6n moltes les reflexions que van conduint cap una primera manera de
posar en el paper quelcom que orienti cap on es vol anar, partim de les
possibilitats de millora de les metodologies, els comentaris dels estudiants sobre
I'excés de dedicacio que els hi demandem, la narracio dels tutors de les dificultats
gue tenen per establir pactes i fer-los complir. També sén molts els interrogants:
seria I'establiment d’'un contracte la millor manera de vetllar pel compliment dels
pactes?, tindria algun valor per si sol?, facilitaria la tasca dels tutors poder
formalitzar un contracte amb I'estudiant?. La primera aproximacié al tema déna

com a resultats el seguent text:

Analitzar la funcié facilitadora del contracte peda  gogic en dues
metodologies docents “El cas integrat” i el “Pla d’ Accio Tutorial” utilitzades
en el grau d’infermeria de I'Escola Universitaria d  ’Infermeria Sant Joan de
Déu, basades en el treball cooperatiu i I'accio tut  orial, a partir del constructe

mental dels estudiants, la seva percepcio i la dels tutors implicats.

Al llarg del recorregut efectuat des del primer plantejament de la pregunta de
recerca i del disseny de les primeres hipotesis justificatives de I'interés personal
per realitzar aquest treball, s’han anat enllacant preguntes, descobriments i
reflexions, que han permes definir amb més claredat aquestes preguntes i
hipotesis, organitzar-les per ambits diferenciats i poder aixi establir els objectius
especifics de la recerca, partint d'un fil conductor que com una mena de fil
d’Ariadna lligat a la present recerca, ens permetia avancar i retrocedir sense por a

perdre’ns, perque sempre hi havia un rastre a seguir.

Per poder decidir si la recerca és pertinent, si aporta nou coneixement, si respon a
un interes real, la investigadora comenca a llegir, a buscar referents, a organitzar
la documentacio i evidentment, a mida que avanca, s’interroga posant les bases

d’'un esquelet que es va estructurant poc a poc.

Era clar que la reflexi6 al voltant d’innovacié metodologica, competéencies i
aprenentatge, havia de comencar a partir del punt d’inflexié i repte que han
experimentat les universitats en els darrers anys: la construcci6 de I'Espai

Europeu d’Educacié Superior i el seu significat real en els plans d’estudis, en
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I'organitzacio curricular, en el disseny de les metodologies, etc., en definitiva a les
aules, i també la significacio i repercussié de treballar un curriculum basat en

competéencies.

1.5.1. En quan a I'Espai Europeu d’Educacio Superior.
La entrada a I'Espai Europeu d’Educacié Superior en s situa en un nou

paradigma educatiu ?

El Tractat de la Unié Europea (TUE), signat a Maastricht el 7 de febrer de 1992,
insta a I'aplicacié d’una politica comunitaria en I'ambit de I'educacio i la formacio
professional basada en la cooperacié entre els estats membres. El avencos en
aquest sentit des de la data de signatura del Tractat, es van configurant al voltant
d’'una Europa sense fronteres i el dibuix d’'un espai Unic i comu pel que fa a

I'Educacié Superior.

Tota la legislacié revisada relacionada amb la creaci6 de I'Espai Europeu
d’Educacié Superior, des de la Declaracion de la Sorbona de 1998 a la Declaracio
de Viena de 2010 (Budapest-Vienna Declaration), ens porta vers l'ordenacio
curricular dels ensenyaments superiors, per tal de garantir la mobilitat a tots els
gue participin en els ambits de I'educacid, la recerca i la innovacio, desenvolupar
sistemes de garantia de la qualitat, posar en marxa mecanismes de certificacio i
d'acreditacio, reduir obstacles normatius i administratius, i vetllar per la
transferéncia de coneixement. | el que és més important, de forma sistematica, en
guasi tots els texts revisats apareix la necessitat d’'una reforma curricular dels
ensenyaments universitaris, que ha de basar-se en centrar I'aprenentatge en
'estudiant, el que requereix donar un nou enfocament als ensenyaments,
modificar la forma de transmetre el coneixement i abordar un nou repertori de
metodologies i tot aixo fer-ho de forma continuada i adaptativa: planificant,

aplicant, avaluant, modificant i tornant a iniciar el procés.

El desenvolupament de la normativa que aixopluga la creaci6 de L'EEES a
Espanya, recull I'esperit de les Declaracions Europees i les inclou en el text
normatiu, tant la LOU (Ley Organica 2/2001, de 21 de diciembre, de

Universidades), com el Document Marc per a la integracio del Sistema Universitari
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Espanyol a I'EEES (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2003), la
LOMLOU (Ley Orgénica 4/2007, de 12 d’abril de Universidades), i el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales. Es recull la necessitat de col-locar a
'estudiant en el centre de tots els processos d’aprenentatge, es configura
I'estructura dels ensenyaments universitaris en tres nivells: grau, master i
doctorat, s’adopta el Sistema Europeu de Transferéncia de Credits (ECTS), basat
en el treball de I'estudiant i s’instaura el concepte d’aprenentatge al llarg de la

vida.

Ens trobem doncs davant d'un canvi de paradigma, en el que els aprenentatges
situen en el centre a I'estudiant (Cerezo, 2012; Comas, 2011), i demanden a la
universitat una nova forma de fer (Parcerisa, 2005; Sanz, 2009; Zabalza, 2003)
gue doni resposta als canvis.

1.5.2. En quan a l'organitzaci6 curricular.
Que comporta treballar a partir de les competencies exigides en una

titulacio?

El concepte “competéncia” presenta una multiplicitat de significats segons sigui el
seu ambit d’utilitzacio; en I'ambit de I'educacio esdevé un concepte difus, poliedric
(Monereo i Pozo 2007), una “etiqueta” que obté respostes diferents segons
s’interrogui a professorat, estudiants o ocupadors (Prades, 2005), un concepte del
que és dificil aportar una definicié univoca i compartida (Navio, 2001), un tema
que planteja una gran confusio i imprecisio conceptual i terminologica (Belloto,
2006), i un terme polisemic i polivalent (Morales, 2007) del que el significat es

modifica segons els autors o els destinataris als que s’apliqui (Garcia, 2007).

Tot i aquesta caracteristica de difus, el concepte dins de I'ambit de I'educacid,
recull un conjunt d’atributs que un estudiant ha de mobilitzar i desenvolupar per
poder assolir els objectius d’aprenentatge que té marcats, atributs com: capacitat
de relacié, habilitats, valors, coneixements, responsabilitat, etc, que queden
recollides en el treball de Bunk (1994) sota tres grans grups: competéencia técnica,

competéncia metodologica i competencia social.
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Treballar per competencies des de la visio del planificador del curriculum, fa donar
un tomb espectacular al disseny dels plans d’estudi, de les assignatures i de la

practica docent:
Trabajar bajo el concepto de competencia, buscando que el alumno al finalizar su
aprendizaje “sea capaz de...”, obliga a poner patas arriba toda la practica docente;
el profesor no puede limitarse a entrar en el aula, recitar su leccién, “traspasar” el
conocimiento del contenido de su asignatura al alumno y al final del curso o del
semestre plantearle un examen de evaluacién del conocimiento y finalmente darle
una calificacion. Si el estudiante debe ser “capaz de”, se supone una harmonizacion
entre conocimiento tedrico, tedrico-practico, practico y actitudinal. (Morera i Guilera,
2011, p. 52).

| ens obliga a repensar estrategies docents, dissenyar metodologies adaptades i
sistemes d’avaluacié que auditin i mesurin no el que I'alumne sap sind el que

I'alumne és capag de fer o desenvolupar amb el que sap.

1.5.3 En quan al disseny de metodologies docents.
Donen resposta als objectius plantejats?

Com fer aprendre a aprendre?

De les reflexions anteriors podriem extreure que efectivament estem davant d’'un
canvi de paradigma educatiu que modifica de manera substancial la forma
d’entendre, organitzar i desenvolupar els curriculums de les titulacions
universitaries per tal de fer a [lestudiant competent. En aquest procés
d’aprenentatge orientat a [l'adquisici6 de competéncies, cal incorporar
metodologies orientades a I'aprenentatge actiu i autonom de I'estudiant com
també entendre el seguiment, la guia i I'avaluacio com a elements essencials

d’aquest procés. (Montserrat, 2011).

Que aprenem de moltes maneres diferents és un fet que ja sabem, que aprenem
els uns dels altres i els uns amb els altres, compartint fets, situacions,
coneixements, habilitats i vivéncies, és una realitat que no podem negar. Es
evident que els processos mentals son individuals i que la construccié del

coneixement la fa cadascu, pero perqué aguesta construccioé sigui possible cal
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crear interaccié entre el professorat, els alumnes i les activitats, per tal d’anar
construint un coneixement Util i adaptat a les necessitats de cada moment. També
cal reflexionar al voltant de que, actualment, gracies a les eines tecnologiques ens
podem comunicar amb altres persones malgrat la distancia, gracies a les eines
multimédia podem expressar diversos continguts en diferents llenguatges, sense
oblidar que tenim una finestra oberta al mén gracies a Internet. (Pérez, 2010; Del
Pozo, 2010)

Per I'EUI Sant Joan de Déu el cami de la Diplomatura al Grau en Infermeria ha
estat una oportunitat de treballar diferents metodologies i organitzacions
curriculars orientades a afavorir I'aprenentatge de I'estudiant. D’entre elles en
destaquem dues que son objecte d’estudi en la present recerca: el “Cas Integrat”
basat en el treball cooperatiu i de caracteristica grupal, que ja es venia utilitzant
en els darrers anys de la Diplomatura d’Infermeria; i el “Pla d’Accié Turorial”, basat
en la tutoria individual i grupal i contemplat com un procés integral que s’inicia el
primer dia del primer curs de la titulaci6 i finalitza el dia de la graduacio i que
inclou la construccié de la Carpeta d’Aprenentatge i, la confeccid, presentacio i
defensa del Treball Final de Grau.

Es evident que la nova manera de fer, de plantejar 'aprenentatge, ha suposat una
modificacié del rol de I'estudiant, que ha passat de receptacle passiu, escoltador
disciplinat al que es demanava absorbis el maxim de coneixement possible, a

actor implicat, en permanent moviment i participant actiu.

En la nostre opinio i a partir de I'experiencia viscuda, el sotrac que significa pels
alumnes el pas del batxillerat al grau i el canvi de les metodologies docents,
provoca sovint accions de rebuig, eleva el nivell de criticitat i desencadena
sensacions vinculades al malestar i I'estrés, en contraposicid6 a opinions
favorables que vinculen I'esfor¢ a I'aprenentatge, i a un conjunt de valors basics
per a poder relacionar-se, créixer, participar i compartir. Aquesta opinié es veu
matisada a l'escoltar als estudiants quan espontaniament, en un forum de
discussio d’'una assignatura no relacionada amb les metodologies, parlant amb la
“Directora del Campus” i no amb la docent de l'assignatura, presenten queixes

sobre determinades actuacions dels tutors, sobre el sobreesfor¢ no compensat
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amb qualificacié ni nombre de crédits de les metodologies, sobre la incapacitat de
treballar en equip amb alguns companys, sobre sentiments negatius generats per
la tasca, o sobre consequéncies fisiques de [l'esforg: estres, contractures

musculars, alteracio del patré de la son, etc.

Tot aix0 ens porta a fer-nos un munt de preguntes relacionades amb sensacions i
sentiments dels estudiants respecte a les metodologies, com les veuen, senten,
experimenten. Que és el que pensen els estudiants respecte al “Cas Integrat” i el
“Pla d’Accid tutorial™?, com relaten la seva experiencia personal?, el nivell de
critica manifestat tant a nivell verbal com en algunes avaluacions de curs, es
correspon a una opinié general o es vincula a un grup reduit d’estudiants?. Donar
resposta a aquestes preguntes constitueix un dels objectius especifics de la

recerca.

Coneixer la percepcié dels estudiants respecte a les metodologies “Cas integrat” i

“Pla d’accio tutorial”.

Seguint els fonaments teorics del constructivisme de Piaget el coneixement es
produeix a partir del conflicte cognitiu entre l'individu i I'entorn en el que es
desenvolupa, respon a un procés d'adaptacio, intenta donar resposta a una
necessitat i precisa per fer-ho dels coneixements anteriors que té l'individu.
(Ornellas, 2004; Sotomayor, 2010). Aixi doncs la construccioé del coneixement és
un procés de creacid, no de repeticié (Consul, 2010) i construir nou coneixement
mitjancant un procés de creaci6 (individual i grupal), tutelat i guiat per un tutor, és
el que pretenen les dues metodologies. Coneixer a fons el proces, observar el seu
desenvolupament i avaluar amb mirada critica per impulsar la millora, €s quelcom
qgue porten implicites les dues metodologies, dins d'un procés de millora continua

de la qualitat dels ensenyaments.

Des del convenciment de la utilitat de les metodologies, també estem segurs que
aquestes es poden modificar per a la millora, des d’una multiplicitat de punts
diferents; les sessions d’avaluacio fetes amb els tutors desvetllen dificultats en les

relacions amb els tutoritzats: incompliment de terminis, dificultats per localitzar als
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estudiants, no assistencia a les tutories, no atendre a les recomanacions per la
millora fetes sobre la tasca revisada, etc; els resultats d’avaluacions realitzades
pels estudiants parlen de: excés de tasca encomanada, dificultat per contactar
amb els tutors, mancances de coneixements de base per a realitzar els treballs,

etc.

Cal doncs analitzar la planificacidé i organitzacid actual de les metodologies,
detectar els punts forts perqué ho segueixen sent i els punts febles per a treballar
amb ells i, fer-ho preguntant als actors dels processos, a estudiants i tutors que hi
hagin estat implicats: es compleixen els objectius d’aprenentatge?, qué és el que
funciona bé i cal reforcar?, qué és el que cal millorar?, quins problemes/dificultats
han tingut els tutors?, presenten propostes de millora?. S’intenta donar resposta a

partir del seglent objectiu.

Conéixer I'opinié de tutors i estudiants respecte a l'organitzacio actual, finalitats,
compliment dels objectius d’aprenentatge, utilitzacié del contracte d’aprenentatge i

possibilitats de millora de les metodologies “Cas integrat” i “Pla d’accio tutorial”.

1.5.4. En quan a l'autonomia de I'estudiant.
Com es treballa el contracte pedagogic en educacio superior?

Si I'estudiant és en realitat el centre del procés, si I'estructura del curriculum esta
basada en competéncies i el canvi de paradigma situa a les universitats i per tant
als docents enfront de la necessitat d’ensenyar a aprendre, és obvi inferir que el
rol de I'estudiant ha sofert també un gran canvi. De la posicio passiva d’aquell que
rep el coneixement directament de I'expert, sense quasi cap interaccio, a la
posicié activa d’aquell que ha de desenvolupar capacitats propies per assolir el

coneixement, sota la guia i la conduccié de I'expert.

Si es tracta d’ensenyar a aprendre, buscant 'autonomia de I'estudiant sota un
procés d'orientacié i tutela, necessariament existira un pacte o potser seria millor
dir existiran un munt d’acords parcials: de punt de partida, d’estructuracié d’'una

tasca, d’acompliment de terminis, d’assisténcia a sessions de tutoria, de com
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buscar i tractar la informacio, de necessitats de nous coneixements i/o habilitats o
refor¢ de les mateixes, etc, que podrien concretar-se en un gran pacte entre
I'estudiant i el tutor sobre el procés d'aprenentatge. De fet ja hi és, perque la
necessitat de fer procediment de les interaccions és inherent a I'activitat tutorial,
encara que només sigui una forma de realitzar el seguiment del procés i tenir
endrecats els passos que es van donant; aixi el pacte “natural” que ara es
presenta en diferents graus de visibilitat (des de totalment invisible, passant per
actes de reunions, fins a acords escrits), podria articular-se donant formalitat,
abandonant el concepte d’acord o de pacte, per convertir-se en un contracte, en
un contracte pedagogic.

Quan parlem de contracte pedagogic, saben els estudiants que significa? amb
guines idees ho identifiguen? amb quins conceptes ho associen?. Com a punt de
partida a analisis posteriors seria d'utilitat intentar respondre al segiient objectiu

de la recerca.

Coneixer quin és el constructe mental dels estudiants respecte al concepte

“contracte pedagogic”.

Treballar a la Universitat I'autonomia de l'estudiant per fer-lo competent en la
cerca del coneixement que necessita pel seu desenvolupament personal i
professional, esta vinculat al concepte Lifelong Learning , peca clau en tot el
procés de desenvolupament economic i social de la Unid Europea, que insisteix
en la responsabilitat de les institucions educatives per treballar, amb alumnes i
estudiants, les competencies necessaries per aprendre de manera autonoma, per
tal que cada individu sigui responsable de mantenir un aprenentatge real al llarg
de tota la seva vida. Coincidim amb I'aportaci6 de De Miguel (2005, p. 17) al
respecte: “el nuevo orden social exige a cada sujeto una capacitaciéon personal
critica que favorezca la interpretacion de la informacion circulante y la generacion

del conocimiento propio que le permita aprender de forma continua”.

Les dues metodologies que son objecte d’estudi, el “Cas Integrat” i el “Pla d’Accio

Tutorial”, tenen caracteristiques i abordatges diferents; el “Cas integrat” esta basat
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en el treball cooperatiu, es desenvolupa en grup, I'estudiant realitza dos casos
integrats diferents al llarg de la carrera, que augmenten de complexitat, el tutor
desenvolupa habilitats de conduccio de grups i potencia el treball en equip; el “Pla
d’Accié Tutorial” abasta des de l'entrada a la universitat fins a la sortida, es
desenvolupa amb intensitat, presenta objectius i funcions diferents al llarg dels
quatre anys de la titulacié, el tutor desenvolupa totes les habilitats tutorials, perque
el seu paper va més enlla de la tutoritzacio academica i contempla a I'estudiant
com un tot, i inclou tot el procés de construccio de la Carpeta d’Aprenentatge i del

Treball Final de Grau.

Aquestes diferencies fan que I'estructura de relacions internes i per tant els pactes
i els acords tinguin caracteristiques molt diferents, potser la principal diferencia és
la seva continuitat en el temps, mentre que una es presenta amb una durada
aproximada de dos mesos, en el primer i segon any dels estudia; l'altre té una
durada segura de quatre anys. Ambdues metodologies parteixen d'unes guies
generals consensuades pel Claustre Docent, que han de servir de suport i
orientacié pels docents que actuen de tutors. Tot i aquest marc general, és el
perfil dels estudiants, els seus coneixements i habilitats previes, les seves
capacitats personals, la seva disposicio i la relacié interpersonal que s’estableix

amb el tutor el que acaba determinant com es configura el contracte pedagogic.

Es fa necessari coneixer les caracteristiques dels contractes existents, que ha
funcionat i que no ha funcionat?, com s’han articulat?, s’han formalitzat?, quin ha
estat el seu acompliment?. Preguntes que s’aglutinen al voltant d’'un objectiu de la

recerca.

Analitzar les caracteristiques dels contractes pedagogics establerts entre

I'estudiant i el tutor dins de cadascuna de les metodologies.

Es practicament impossible que el recorregut que s’inicia amb unes hipotesis de
partida i unes preguntes de recerca, no avanci mitjangant un constant contrastar,
reformular i descobrir que també va acompanyat d’'una mirada cap el futur i és

aguesta mirada la que s’orienta vers tot allo que es podria millorar amb el que ara
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sabem i abans no sabiem. | si acompanyant a aquesta mirada hi va la
responsabilitat de Direcci6 com un company que no pot deixar-se enrere, ja que
és la posicié que ocupa actualment la investigadora, s’aguditza encara més la
necessitat de portar els descobriments al terreny de la implementacid, com una

estratégia de millora que transversalitzi la utilitzacio de les dues metodologies.

Com s’ha d’articular el contracte pedagogic en cadascuna de les metodologies?,
ha de seguir el mateix model? ha de ser diferent?, ha de ser obligatori? ha de
formalitzar-se per escrit?, amb quins indicadors ha d'avaluar-se?. Intentarem

donar resposta atenent al seglient objectiu de la recerca.

Establir els elements fonamentals que han de tenir els contractes pedagogics,

segons siguin pel Cas Integrat o pel Pla d’Accié Tutorial.

La importancia dels canvis, les modificacions profundes dels rols dels actors del
proces, obren un cami de descobriment i també d’ajuda mutua, que pot tenir en el
contracte pedagogic, inserit dins de la pedagogia del contracte, una eina
d’assegurament, d’avancar plegats i de col-laboracié gens menyspreable; aquesta
idea envoltada d’hipotesis de partida i de preguntes sense resposta, dona origen
als objectius que es planteja la recerca, que presentem a continuacio a la taula
1.1.
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Taula 1.1. Objectius generals i especifics de la recerca.

Objectiu general Objectius especifics

Coneixer la percepcié dels estudiants
respecte a les metodologies “Cas
integrat” i “Pla d’accid tutorial”.

Coneixer l'opinid de tutors i estudiants
respecte a les possibilitats de millora de

les metodologies “Cas integrat” i “Pla
Analitzar la funcié facilitadora del | d’accio tutorial”.

contracte pedagogic en dues
metodologies docents “El cas integrat” i el [ Congixer quin és el constructe mental

grau d'infermeria de I'Escola Universitaria | “contracte pedagogic’.

d’'Infermeria Sant Joan de Déu, basades
en el treball cooperatiu i I'accié tutorial, a
partir del constructe mental dels
estudiants, la seva percepcié i la dels
tutors implicats.

Analitzar les caracteristiques dels
contractes pedagogics establerts entre
I'estudiant i el tutor dins de cadascuna de
les metodologies.

Establir els elements fonamentals que
han de tenir els contractes pedagogics,
segons siguin pel Cas Integrat o el Pla
d’Accio Tutorial.

1.6 Resum del capitol.

En aquest capitol s’ha contextualitzat la present recerca al voltant de tres
dimensions: institucional,  especificant els cinc valors institucionals que
constitueixen l'ideari de I'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu; curricular, en el
gue s’explica com es va confeccionar un pla d’estudis que finalment no es va
poder aplicar, fet que ens va fer posar I'emfasi en el disseny de metodologies
diferents i novadores; i temporal en que sS’ubica la recerca en un moment
acadéemic important per a infermeria, el traspas de la Diplomatura al Grau; també
s'indica quina és la poblacié sobre la que es realitzara I'estudi: la primera

promocié de graduats de I'EUI.

Posteriorment es presenten un seguit de reflexions trenades al voltant de les
aportacions dels primers autors consultats per a definir el contingut de la recerca i
que van establint els objectius especifics del present treball. Tanca el capitol una

taula resum en la que es presenten 'objectiu general i els objectius especifics.
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[ CAPITOL 2]

2. ’ESPAI EUROPEU D’EDUCACIO SUPERIOR.

Si Europa se construye como un proyecto colectivo,
tendra que ser un proyecto de formacion de ciudadania,
sociedad civil y esfera publica.

Rosi Braidotti *(1995)

2.1. Introduccid.

En aquest capitol abordarem la construcci6 de I'Espai Europeu d’Educacio
Superior, pec¢a clau en la transformacido dels ensenyaments i titulacions
universitaries, en la que totes les institucions educatives d’educacié superior
estem immerses i que ha estat l'origen d’importants canvis organitzatius,
acadéemics i culturals. La reforma s’insereix en els canvis profunds que ha
experimentat Europa en les dues darreres décades i que s’expressa ja en la
primera pagina de la Declaracié de la Sorbona de 1998, on s’afirma que s’ha de
pensar en una Europa de coneixement, en la que les universitats han de

desenvolupar un paper protagonista.

Per tal de fer aquest abordatge en primer lloc farem un breu repas historic al
voltant de la creacioé de la Unidé Europea i les seves recomanacions referents a
'educacié i la formacio professional. Posteriorment tractarem el procés de
construccié de I'Espai Europeu d’Educacié Superior des de la Declaracion de la
Sorbona al 1998 fins a la Conferéncia Ministerial de Viena (Budapest-Vienna
Declaration) del 2010, analitzant les diferents propostes i recomanacions

recollides en les diferents declaracions i comunicats.

Donada la gran quantitat de documentacié generada per organismes oficials al
voltant de I'Espai Europeu d’Educacié Superior, es decideix limitar la revisio i
citacio bibliografica a la documentacio consignada en la taula 2.1 que presentem a

continuacio i recull la cronologia del procés de Bolonya.

? Rosi Braidotti (1954) Fildsofa.
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Taula2.1. Cronologia del procés de Bolonya.

Cronologia del procés de Bolonya

Conferéncies ministerials i reunions
de I'European University Association

Declaracions i Comunicats

Paris, maig de1998

Declaracio6 de la Sorbona

Bolonya, juny de 1999

Declaracié de Bolonya

Salamanca, mar¢ de 2001

Declaraci6 de Salamanca

Praga, maig de 2001

Declaraci6 de Praga

Barcelona, 2002.
Cimera de Caps d’Estat

Conclusions de la Presidéncia
Consell Europeu

del

Leuven,juliol de 2003

Declaraci6 de Graz

Berlin, setembre de 2003

Comunicat de Berlin

Brusseles, abril de 2005

Declaraci6 de Glasgow

Bergen, maig de 2005

Comunicat de Bergen

Londres, maig de 2007

Comunicat de Londres

Lovaina, abril de 2009

Comunicat de Lovaina

Declaracié de Viena

Viena, mar¢ de 2010

A continuacié analitzarem la nova estructura de titols universitaris a I'Estat
Espanyol a partir de la revisio de la legislacié que li és propia, entrant en la
transformacié experimentada per la formacio infermera, des de la Llei de Bases
de la Sanitat Nacional de 1944 fins al Grau en Infermeria. Tancarem el capitol
amb un breu recorregut historic sobre I'Escola Universitaria d’Infermeria Sant Joan
de Déu i les implicacions que té la seva caracteristica d’Escola adscrita a la

Universitat de Barcelona pel que fa al desenvolupament del titol de grau.

2.2. La creaci6 de la Uni6 Europea.

El 25 de mar¢ de 1957 sis paisos europeus: Franca, Paisos Baixos, Bélgica,
Luxemburg, Italia i la Republica Federal d’Alemanya, firmen a Roma dos tractats
que donen existéncia a la Comunitat Economica Europea (CEE) i a la Comunitat
de la Energia Atomica (EURATOM). El Tractat que instituia la CEE tenia com un
dels objectius principals propiciar una unié duanera orientada a suprimir tots els
aranzels interns entre els Estats signants del tractat, motiu pel qual la CEE va ser

~n3

coneguda com a “Mercat Comu™ i afirmava en el seu preambul que els estats

signataris estaven “determinats a establir els fonaments d'una unié sense fissures

% En el mateix Tractat s’adopta una Politica Agricola Comu (PAC), que estableix la lliure circulacié de productes
agricoles dins de la CEE i I'adopcié de mesures fortament proteccionistes que garantien als agricultors europeus
un nivell suficient d’ingressos mitjangant la subvencié dels preus agricoles, evitant la competéncia de productes
d'altres paisos.
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més estreta entre els paisos europeus”. Aixi quedava clarament afirmat I'objectiu
politic d'integracié progressiva entre els diversos paisos membres. Posteriorment
aguesta Europa dels “sis” es converteix en la Europa dels “nou” 'any 1973 amb la
incorporacio del Regne Unit, Dinamarca i Irlanda, i en la dels “dotze” al 1986, per
la incorporacio de Grecia (1981) Portugal i Espanya. Aixi es va enfortint la idea
d’'una Europa competitiva i cohesionada.

Inicialment I'ambit de la educacié no es va contemplar com un dels pilars
fonamentals de la construccié europea, perd molt aviat es reconeix el potencial de
la educacié com a concepte vertebrador d’aguesta nova comunitat transnacional.
La Uni6 Europea comenca a contemplar en els seus objectius el
desenvolupament d’iniciatives de col-laboracié entre els Estats membres. Aixi a
Maastricht, el 7 de febrer de 1992, es signa el Tractat de la Unié Europea (TUE),
que la defineix i articula i que entra en vigor I'L de novembre de 1993. Aquest
Tractat respon, d’una banda, als canvis que s’estan produint en territori europeu,
basicament la caiguda del mur de Berlin el 1989, que comporta lI'enfonsament del
comunisme a Europa de I'Est i la perspectiva de la reunificacid alemanya, i de
I'altre, al desig dels Estats membres de fer efectives politiques de col-laboracié en

diferents arees (Comas, 2011).

El Tractat de Maastricht respon a cinc objectius essencials:
» Reforg de la legitimitat democratica de les institucions.
» Millora de l'eficacia de les institucions.
* Instauracio d'una unié economica i monetaria.
» Desenvolupament de la dimensio social de la Comunitat.

» Institucié d'una politica exterior i de seguretat comuna.
I instaura politiques comunitaries en sis nous ambits: 1) Xarxes transeuropees, 2)
Politica industrial, 3) Protecci6 del consumidor, 4) Educacié i formacio

professional, 5) Joventut, 6) Cultura.

En el text del Tractat, concretament a l'article 126, es recullen, entre d’altres, els

seguents punts:
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1. La Comunitat contribuira al desenvolupament d'una educacié de qualitat
fomentant la cooperacio entre els estats membres i, si cal, donant suport i
completant I'accié d'aquests en el ple respecte de les seves responsabilitats pel
gue fa als continguts de I'ensenyament i a I'organitzacio del sistema educatiu, aixi

com de la seva diversitat cultural i linguistica.

2. L'accio de la Comunitat s'encaminara a:

Desenvolupar la dimensié europea en l'ensenyament, especialment a traves

de l'aprenentatge i de la difusié de les llengles dels Estats membres.

» Afavorir la mobilitat d'estudiants i professors, fomentant en particular el
reconeixement academic dels titols i dels periodes d'estudis.

* Promoure la cooperaci6 entre els centres docents.

e Incrementar lintercanvi d'informacié i d'experiencies sobre les questions
comunes als sistemes de formacio dels Estats membres.

» Afavorir I'increment dels intercanvis de joves i d'animadors socioeducatius.

* Fomentar el desenvolupament de I'educacié a distancia.

El desenvolupament de les politiques establertes en el Tractat portarien a la UE a
finals de la decada dels 90 (1999) a iniciar el Procés de Bolonya com un pla de
reforma dels estudis universitaris, orientat a afavorir la convergencia europea en
I'ambit de I'educacié superior, per tal de crear un Espai Europeu d’Educacio
Superior. (Cerezo, 2012).

Cal esmentar finalment, per cloure aquest apartat introductori a la creacié de
I'Espai Europeu d’Educacio Superior, dues grans accions comunitaries; la primera
I'entrada en vigor de la moneda Unica europea, I'euro, al 2002 i la segona la
creacio de la Constitucié6 Europea que tot i ser rebutjada en primera instancia per
Franca i els Paisos Baixos, esta actualment en fase d’una nova redefinicié arran
del Tractat de Lisboa del 2007.
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2.3. El procés de construccio de I'Espai Europeu d’Educacio Superior

La Declaracié de la Sorbona de 1998 signada pels Ministres d’Educacié de
Franca, Regne Unit, Italia i Alemanya marca l'inici del procés de convergencia cap
a un Espai Europeu d'Educacié Superior (en endavant EEES), en la qual podem

llegir:

Debemos a nuestros estudiantes y a la sociedad en su conjunto un sistema de
educacion superior que les ofrezca las mejores oportunidades para buscar y
encontrar su propio ambito de excelencia. Un area europea abierta a la educacién
superior trae consigo una gran riqueza de proyectos positivos, siempre respetando
nuestra diversidad, pero requiere, por otra parte, el esfuerzo continuo que permita

acabar con las fronteras y desarrollar un marco de ensefianza y aprendizaje.

En la Declaracié es proposa I'assumpcié del Sistema Europeu de Transferencia
de Crédits (en endavant ECTS), I'organitzacio dels continguts per semestres i es
fa una referencia a I'aprenentatge al llarg de la vida: “(....) los estudiantes deberian
ser capaces de acceder al mundo académico en cualquier momento de su vida
profesional y desde diversos campos”. També es recomana als universitaris
perfeccionar el coneixement dels idiomes, desenvolupar habilitats per a utilitzar

les noves tecnologies, aixi com incorporar-se a programes de mobilitat europea.

D’aquesta primera declaracié d’'intencions sorgeix el 19 de juny de 1999 la
Declaracio de Bolonya: El Espacio Europeo de la Ensefianza Superior

subscrita pels ministres europeus d’educacié de 29 paisos®. En ella es reconeix la
importancia fonamental de I'educacié en la construccié europea i la seva
contribucio a la consolidacio de societats estables, pacifiques i democratiques. La

Declaracio estableix els seguients objectius:

* Adopcio d'un sistema de titulacions facilment comprensible i comparable,

fins i tot a través de la posada en marxa del suplement al diploma, per

* Alemanya, Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanya, Estonia, Finlandia,
Franca, Grécia, Holanda, Hongria, Islandia, Irlanda, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburg, Malta, Noruega,
Polonia, Portugal, Regne Unit, Republica Checa, Romania, Suécia i Suissa.
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promocionar I'obtencioé d'ocupacié i la competitivitat del sistema d'educacio
superior europeu.

e Adopcié d'un sistema basat essencialment en dos cicles fonamentals.
L'accés al segon cicle requerira que els estudis de primer cicle s'hagin
completat, amb exit, en un periode minim de tres anys. El diploma obtingut
després del primer cicle també sera considerat en el mercat laboral
europeu com a nivell adequat de qualificacié. EI segon cicle conduira al
grau de doctorat, com en molts paisos Europeus.

e L'establiment d'un sistema de credits ETCS com mitja adequat per
promocionar una mobilitat estudiantii més amplia. Els crédits es podran
aconseguir també fora de les institucions d'educacié superior, incloent
I'experiencia adquirida durant la vida, sempre que estigui reconeguda per
les universitats receptores involucrades.

* Promocié de la mobilitat, eliminant els obstacles per a I'exercici efectiu de
lliure intercanuvi.

* Promocié de la cooperacié Europea en assegurament de la qualitat per tal
de desenvolupar criteris i metodologies comparables.

* Promoci6é de les dimensions europees necessaries en educacié superior,
particularment dirigides al desenvolupament curricular, cooperacié entre
institucions, esquemes de mobilitat i programes d'estudi, integracio de la

formacio i investigacio.

Els Ministres acorden realitzar un seguiment acurat de I'evolucié del procés i
decideixen reunir-se cada dos anys per avaluar el aconseguit i marcar noves

mesures, plasmant el resultat de les reunions en Declaracions i Comunicats.

La necessitat d’avancar cap a una Europa del coneixement sense fronteres i
orientada a un projecte comu es recull també al text de les Conclusiones de la
Presidencia del Consell Europeu de Lisboa, celebrat els dies 23 i 24 de mar¢ de

I'any 2000. En el seu punt 24 podem llegir:

Las personas constituyen en Europa el principal activo, por lo que deberian
convertirse en el centro de las politicas de la Unién. La inversion en capital humano y

el fomento de un Estado de bienestar activo y dinamico seran esenciales tanto para
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gue Europa ocupe un lugar en la economia basada en el conocimiento como para
garantizar que el surgimiento de esta nueva economia no incremente los problemas

sociales existentes de desempleo, exclusion social y pobreza.

i en el punt 25:

Los sistemas de educacion y formacién europeos necesitan adaptarse tanto a las
demandas de la sociedad del conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel y
calidad del empleo. Tendran que ofrecer oportunidades de aprendizaje y formacion
adaptadas a grupos destinatarios en diversas etapas de sus vidas: jovenes, adultos
parados y ocupados que corren el riesgo de ver sus cualificaciones desbordadas por
un proceso de cambio rapido. Este nuevo planteamiento deberia constar de tres
componentes principales: la creacion de centros de aprendizaje locales, el fomento de
la adquisicién de nuevas competencias basicas, en particular en las tecnologias de la

informacién, y una transparencia cada vez mayor de las cualificaciones.

Els dies 19 i 20 de mar¢ de 2001 es reuneixen a Salamanca més de tres-centes
institucions europees d’ensenyament superior per preparar la seva aportacio a la
Conferencia de Ministres que havia de celebrar-se a Praga al maig del mateix
any. Les institucions reunides reiteren el seu suport als objectius del procés de
Bolonya i el seu compromis en la creacié6 d'un Espai Europeu d’Educacio
Superior. En la mateixa reunié acorden crear I'European University Association
(en endavant EUA) per tal de “transmitir con mayor fuerza su mensaje a los
gobiernos y a las sociedades, ayudandoles asi a perfilar cada uno su propio futuro
dentro del Espacio Europeo de Educacion Superior”. Publiquen la Declaracion de
Salamanca Perfilando el Espacio Europeo de la Ensefianza Super ior (2001)
escrita en quatre llenglies oficials, angles, frances, alemany i espanyol i que
conclou afirmant la voluntat de donar suport a una accié comu destinada a :

* Tornar a definir un ensenyament superior i investigacio per a tot Europa

* Remodelar i actualitzar tots els curriculums de I'ensenyament superior

* Ampliar i desenvolupar la tasca investigadora de I'ensenyament superior

e Aprovar mecanismes d'acceptaci6 mutua per a l'avaluacié, garantia i

certificacié de la qualitat
* Reforcar la dimensio europea partint dels denominadors comuns i

assegurar la compatibilitat entre institucions, curriculums i graus
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* Promoure la mobilitat d'estudiants i professors i I'ocupabilitat dels diplomats
a Europa

* Donar suport als esforcos de modernitzacio de les universitats en els
paisos on el desafiament d'un Espai Europeu de I'Ensenyament Superior
és més dificil d'aconseguir

* Aconseguir un sistema llegible, atractiu i competitiu a nivell nacional,
europeu i internacional

» Continuar defensant I'ensenyament superior com un servei public essencial

El 19 de maig de 2001 els ministres subscriuen la Declaracién de Praga: Hacia

el Area de la Educacion Superior Europea , on tenen en compte la Declaracio
de Salamanca i reconeixen 'EUA. El Comunicat s’estructura al voltant dels
seguents apartats: adopcio d’'un sistema de nivells facilment llegible i comparable,
adopciéo d'un sistema basat essencialment en dos cicles principals (pregrau i
postgrau), establiment d’'un sistema de crédits (ECTS)°, promoci6 de la mobilitat,
promocié de la cooperacié europea en la garantia de la qualitat i promocié de les
dimensions europees en educacidé superior. El nombre de paisos signants
s'amplia en quatre més®. En la Declaracié s'introdueixen tres linies de treball

addicionals a les aprovades en la Declaracioé de Bolonya:

» L'aprenentatge al llarg de la vida com a element essencial per assolir una
major competitivitat europea, per millorar la cohesio social, la igualtat de
oportunitats i la qualitat de vida.

e El rol actiu de les universitats, de les institucions d'educacié superior i
dels estudiants en el desenvolupament del procés de convergéencia.

* La promoci6é de latractiu de 'EEES mitjancant el desenvolupament de
sistemes de garantia de la qualitat i de mecanismes de certificacié i
d'acreditacio.

® El sistema de crédits utilitzats per les Universitats espanyoles era el denominat LRU, un sistema de
mesura acumulatiu en el que 1 crédit equivalia a 10 hores lectives. Des de 1989 s’havia utilitzat el
sistema de crédits ECTS perd només com a instrument pel reconeixement académic dels estudis
realitzats a I'estranger dins del programa Erasmus.

® Croacia, Xipre, Liechtenstein i Turquia.
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La Cimera de Caps d'Estat celebrada a Barcelona el mar¢ de 2002 va suposar
una fita important en el procés de construccido de I'Espai Europeu d'Educacio
Superior. Entre les Conclusiones de la Presidencia (2002) del Consell Europeu,

sota I'epigraf “Una _economia competitiva basada en el conocimiento”, figura

expressament la de crear les condicions practiques necessaries per garantir la
mobilitat a tots els que participin en els ambits de I'educacid, la recerca i la
innovacié, aixi com reduir els obstacles normatius i administratius al

reconeixement professional.

El juliol del 2003 I'EUA publica la Declaracién de Graz: Forward from Berlin:

the Role of the Universities , escrita en anglés, frances, alemany i espanyol, que
concreta els aspectes fonamentals a tenir en compte i desenvolupar per les
universitats europees per poder abordar amb éxit el procés que ha de permetre
iniciar les noves titulacions I'any 2010. La Declaracié s’articula al voltant dels
segients apartats: les universitats com responsabilitat publica, la investigacié com
part integrant de I'educacié superior, la millora de la qualitat academica mitjancant
la construccié d'institucions fortes, I'impuls al procés de Bolonya, la mobilitat i la
dimensié social, la garantia de la qualitat: un marc legal per Europa i les
universitats en el centre de la reforma. En aquest darrer apartat i dins del punt 28

es pot llegir:

Las reformas de arriba abajo no son suficientes para lograr los ambiciosos objetivos
planteados para el 2010. El principal reto actual es asegurarse de que las reformas
se integran plenamente en las principales funciones institucionales y procesos de
desarrollo, de forma que sean autosostenibles. Las universidades deben tener
tiempo para convertir los cambios legislativos en realidades institucionales y en

objetivos académicos significativos.

Al Comunicat de la Conferencia de Ministres Europeus responsables d’Educacio
Superior signat a Berlin el 19 de setembre de 2003, Educacion Superior
Europea es dona la benvinguda a nous membres’ i el procés s’expandeix a 40

paisos europeus. Els ministres es comprometen a donar suport al

’ Albania, Andorra, Bosnia-Herzegovina, Republica de Macedonia, Russia, Sérbia i Vatica.
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desenvolupament de la qualitat a nivells institucionals, nacionals i europeus,
assenyalant la necessitat de desenvolupar criteris compartits i metodologies
adrecades a la garantia de la qualitat. Acorden que per al 2005 els sistemes de
garantia de qualitat nacionals haurien d'incloure:

» Definici6 de les responsabilitats dels organs i institucions implicats.

* Avaluacid de programes o0 institucions, incloent assessorament intern,
revisions externes, participacid6 d'estudiants i la publicaci6 dels
resultats.

» Sistema d'acreditacio, certificacié o procediments similars.

» Participacio internacional, cooperacio i networking.

A l'abril de 2005 'EUA publica la Declaracié de Glasgow Gasglow declaration.

Strong Universities for a Strong Europe , escrita en angles, frances, alemany,
espanyol i italia. La Declaracié s’articula al voltant de nou capitols: preambul,
funcions i valors per a institucions fortes, el marc politic: la societat del
coneixement a partir de I'educacié superior, reenfoc del procés de Bolonya, a mig
cami del 2010, impuls a la investigacié i a la innovacié, formacio i carrera dels
investigadors, qualitat per institucions fortes, finangament per institucions fortes i
conclusions. Es a l'apartat referit al financament que podem llegir la segiient
afirmacio: “las universidades europeas no cuentan con una financiacion suficiente,
por lo que no pueden competir con otros sistemas sin niveles de financiacion
equiparables”, una mica més endavant en el mateix paragraf: [...] la financiacion
publica para la investigacion y la educaciéon superior esta estancada, en el mejor
de los casos”, i conclou: “los gobiernos deben garantizar niveles de financiacion
adecuados para mantener y mejorar la calidad de las instituciones”. La
preocupacio pel financament de les institucions universitaries ocupa també la

totalitat de les conclusions de la Declaracio, expressades en un unic paragraf:

Las universidades intentan dar forma al debate estratégico sobre su papel dentro de
la Europa del conocimiento. Las universidades instan a los gobiernos a considerar
los presupuestos en educacion superior e investigacion como una inversion en el
futuro. Las universidades acogen favorablemente el dialogo iniciado en Glasgow al
maximo nivel politico europeo y transmiten el mensaje de que una Europa fuerte

necesita universidades fuertes.
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La preocupacio per la preservacié de lI'autonomia universitaria i la sostenibilitat
expressada un mes abans per I'EUA es fa manifesta al Comunicat de la
Conferéncia de Ministres Europeus Responsables d’Educacié Superior reunits a
Bergen els dies 19 i 20 de maig de 2005 El Espacio Europeo de Educacion

Superior-Alcanzando las metas , on es recull un compromis vers I'educacio
superior “debemos conservar nuestro valioso patrimonio y nuestra diversidad
cultural, contribuyendo a una sociedad basada en el conocimiento. Nos
comprometemos a defender el principio de responsabilidad publica para la
educaciéon superior, en el contexto de las complejas sociedades modernas” i,
reconeix de forma explicita la necessitat de financament sostenible de les
institucions universitaries per poder abordar el procés de transformacié “a medida
gue nos acercamos al 2010, nos comprometemos a asegurar que las instituciones
de educacion superior disfruten de la autonomia necesaria para poner en practica
las reformas acordadas y reconocemos la necesidad de una financiacion

sostenible de las instituciones”. Es dona la benvinguda a cinc paisos més®,

Els Ministres es tornen a reunir el 18 de maig de 2007 a Londres, donen la
benvinguda a un nou pais® i elaboren un extens comunicat sota el titol Hacia el
espacio europeo de educacion superior: respondiendo a los retos de un

mundo globalizado , en el que es fa un repas als avencos assolits en la
construccio de I'espai europeu i es detalla en un pla d’accio les arees en les que
cal incidir de forma prioritaria: mobilitat, dimensié social, establiment d’indicadors
comparables per mesurar els avencos i ocupabilitat. En el punt 2.11, apareix el
concepte “aprenentatge flexible” com una eina per afavorir I'aprenentatge al llarg

de la vida.

El informe de balance de la situacion muestra que en la mayor parte de los paises
existen elementos de aprendizaje flexible, pero es necesario el desarrollo
sistematico de itinerarios de aprendizaje mas flexibles, para respaldar el aprendizaje
permanente desde etapas mas tempranas. Por lo tanto, solicitamos al Grupo de

Seguimiento de Bolonia que aumente el intercambio de buenas practicas y que

® Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Moldavia i Ucraina.
o Montenegro.
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trabaje para fomentar la comprension del papel que la educacion superior ejerce en

la formacion a lo largo de la vida.

El 28 1 29 d’abril de 2009 a Lovaina / Louvain-la-Neuve, es desenvolupa la darrera
reunio dels Ministres d’Educacio dins del projecte de construccié de I'EEES,
abans de la data fixada pel seu inici, el 2010. En el Comunicat de la conferencia
El espacio europeo de educacién superior en la prox  ima década (2009), en el
capitol 1l “Aprender para el futuro: las prioridades de la educacion superior en la

proxima década” tracta un per un tots els punts del projecte al que estan vinculats

47 paisos europeus. En el punt 15 d’aquest capitol es fa una referencia explicita a
la necessitat d’abordar una reforma curricular que s’orienti vers l'aprenentatge

basat en I'estudiant:

El aprendizaje centrado en el estudiante requiere el reforzamiento del estudiante en
su individualidad, nuevos enfoques de la ensefianza y del aprendizaje, estructuras
eficaces de apoyo y orientacion, y un plan de estudios centrado mas claramente en
el alumno a lo largo de los tres ciclos. De ahi que la reforma curricular sera un
proceso continuado cuyo resultado sera el desarrollo de itinerarios educativos de

alta calidad, flexibles e individualizados.

La Conferéncia ministerial estableix un calendari de reunions i acorda tornar a
reunir-se a Viena al 2010, a Bucarest el 2012 i amb posterioritat els anys 2015,
2018 i 2020, sense determinar la seu de les reunions.

Avui en dia 'EEES és ja una realitat que obliga a les universitats europees a
centrar-se en el seu manteniment i consolidacié, assumint i desenvolupant els

canvis que se’n deriven.

2.4. L’EEES i la nova estructura de titols a Espanya.

Des de 1999 els paisos participants en el procés de Bolonya han estat treballant
en la construccié d’'un nou context en I'educacié superior. Han estat moltes les
iniciatives legislatives desenvolupades de les que en destacarem les quatre que

considerem més significatives:
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LOU (Ley Organica 2/2001, de 21 de diciembre, de Un iversidades). Neix amb
el proposit de dinamitzar la vertebracid i cohesié del sistema universitari,
profunditzar en les competéncies de les Comunitats Autonomes, incrementar el
grau d’autonomia de les universitats i establir vinculacions entre aquestes i la
societat, sempre des de l'orientacié a la construccié de I'espai europeu. Segons
es pot llegir en el seu preambul: “...es el escenario normativo idéneo para que la
Universidad responda a la sociedad, potenciando la formacion e investigacion de
excelencia, tan necesarias en un espacio universitario espafol y europeo que
confia en su capital humano como motor de su desarrollo cultural, politico,

econdémico y social”.

Document Marc per a la integracié del Sistema Unive rsitari Espanyol a
'EEES (2003), desenvolupat pel Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
(2003), que analitza els reptes del sistema universitari espanyol per adaptar-se als
requeriment de I'entrada a l'espai europeu i formula propostes al voltant del
sistema de crédits ECTSY, l'adaptacié dels sistemes d'educacié superior
europeus contemplant els tres nivells: grau, postgrau i doctorat, 'adopcio del

I** i lacreditaci6 académica i de qualitat*?. Analitza

Suplement europeu al tito
també la coresponsabilitat institucional en la posta en marxa del procés i la
transicio de les titulacions existents vers el nou sistema densenyaments
universitaris, fixant que aquesta transicid ha de fer-se segons els criteris de:

flexibilitat i simplificacio.

LOMLOU (Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, de Uni versidades) . Modifica la
LOU cinc anys després de la seva promulgacié per tal de donar resposta a
modificacions necessaries que neixen de la progressiva implantacido dels
requeriments vinculats a 'EEES. La Llei aposta decididament per I’harmonitzacio
dels sistemes educatius superiors en el marc de l'espai europeu d’educacio

superior i assumeix la necessitat d’'una profunda reforma en l'estructura i en

19| a proposta es concreta posteriorment en el RD 1125/2003 que estableix el volum de treball d'un
alumne a temps complert en un curs académic, entre 36 i 40 setmanes de durada fixant-lo en 60 credits

ECTS i déna un valor al crédit d’'un minim de 25 hores i un maxim de 30 hores de treball de I'alumne.

1 E| procediment s’estableix en el RD 1044/2003 i té com a finalitat incrementar la transparéncia de les

diferents titulacions impartides dins 'EEES i facilitar el reconeixement académic i professional.

'2 Una de les iniciatives espanyoles en el procés de convergencia europea va ser la creacio I'any 2002 de

I’Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA).
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I'organitzacio dels ensenyaments, que es reflecteix en el nou redactat dels articles
gue modifiquen la LOU.

REAL DECRETO 1393/2007, de 29 de octubre, por el qu e se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficial es. A partir d'aquest Decret

es configura la estructura dels ensenyaments en grau, master i doctorat.

El grau substitueix les actuals titulacions universitaries i constitueix el primer cicle
dels ensenyaments universitaris, oferint una formacié general en una o diverses
disciplines orientades a la preparacio per a l'exercici professional. El grau
comprén formacié basica de la branca de coneixement a la qual pertanyi la
titulacid, formacié obligatoria, optatives, practiques externes i el treball fi de grau
que sera obligatori per a tots els graus. La formacio basica (un curs) és
muatuament reconeixedor entre les titulacions que pertanyin a la mateixa branca
de coneixement. Tots els graus, amb algunes excepcions com el de Medicina,
Arquitectura i les Enginyeries, tindran una durada de quatre anys en els quals
I'alumne haura de superar 60 crédits ECTS per any fins a assolir un total de 240
credits ECTS. Amb aquesta estructuracié desapareixen les diferencies entre

diplomatures i llicenciatures.

El master és el segon cicle dels ensenyaments superiors universitaris, tenint com
a finalitat la formacio avancada de caracter especialitzat o multidisciplinari,
orientada a l'especialitzacié académica, professional o a promoure la iniciacié en
tasques investigadores. L'obtencio del titol de Master requerira haver completat
entre un minim de 60 i un maxim de 120 credits europeus, en funcié de la
formacio prévia acreditada i de l'orientacié investigadora, cientifica o professional
gue tinguin cada un d'aquests estudis de postgrau. Els programes han de tenir
una estructura flexible i un sistema de reconeixement i de conversio que permetin
l'accés des de diferents formacions previes. Els continguts d'aquestes titulacions
s'han de definir en funcid de les competencies cientifiques i professionals que

hagin d'adquirir els estudiants.

El doctorat és el tercer cicle dels ensenyaments universitaris. Per accedir-hi és

necessari haver superat un periode de formacié i un periode d’investigacio i per
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assolir aquest tercer cicle s’ha d’elaborar i defensar una tesi doctoral que ha de

contenir resultats originals de recerca.

2.5. Infermeria. De la Llei de Bases de Sanidad Nacional de 1944 a 'Ajudant
Técnic Sanitari.

El terme anglosaxd “nurse” amb el que es designa a la infermera es deriva de
paraules llatines tals com “nutrire” (alimentar) i “nutrix” (dona que cria) (Pérez,
2011); és un terme ampli que permet moltes interpretacions, la majoria d’elles
vinculades al genere. El terme “infermera”, prové de la paraula “d’infirmitas”
(malaltia), indicant I'atencié a la persona malalta, el que comporta una restriccio

del concepte.

[el terme] ... defineix de forma més precisa 'activitat del cuidador, pero restringint-la
a tenir cura dels malalts i provocant una confusié a I'hora d’interpretar, de forma
molt estreta, una activitat ancestral que des del seus origens s’ha ocupat d’activitats

gue van més enlla de la cura exclusiva de la malaltia. (Pérez, 2011, p. 89)

Entenem necessari significar, sense fer un recorregut sobre la historia de la
professio, que la infermeria, sigui quin sigui el concepte que utilitzem per a definir-
la, esta vinculada a atendre, a fer alguna cosa per un altre, a cuidar, una activitat
vinculada a la vida. Com diu Anna Ramié a la seva tesi doctoral “Valores y
actitudes profesionales. Estudio de la practica profesional enfermera en

Catalunya” :

La naturaleza del cuidar esta intimamente ligada a la naturaleza humana, es el
primer acto de vida. Cuidar es el proceso social que forma parte de la propia
experiencia, ayuda a la supervivencia y hace posible la existencia, los cuidados son
transmitidos y prodigados por las manos, por el tacto y el contacto cuerpo a cuerpo.
(Ramio, 2005, p. 20)

La concepcid del “tenir cura” sovint s’identifica amb la dona, com si cuidar d’'un
altre persona sana o malalta fos quelcom innat lligat al génere. Aquests dos
aspectes “innat i dona”, acompanyat de valors com generositat o solidaritat o
virtuts com caritat, fa que el cami de la infermera per professionalitzar la seva

actuacio tenint accés a la formacio hagi estat complex i dificil, lligat amb molta
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freqiéncia a la necessitat d'altres professions sanitaries de tenir un perfil

professional subordinat, competent.

Fem nostre la definicié d’Infermeria donada per Meléndez, Creus, Masgrau i Oller
(1982, p. 23):

La infermeria és una professié autonoma pero integrada en I'equip de salut i que,
basada en uns coneixements cientifics, técnics i humanistics col-labora per atenyer i

servar la salut de les persones al llarg de la seva vida, a tot arreu i en tot moment.

La Ley de 25 de novembre de 1944 de Bases de Sanidad Nacional defineix
quines son aquelles professions sanitaries que han de tenir accés a la formacio a
partir de I'Escuela Nacional de Sanidad creada en la mateixa Llei: “la ensefianza
sanitaria comprendera la del personal médico, farmacéutico, veterinario y
profesionales auxiliares al servicio de la sanidad”; les infermeres queden incloses
en aquest darrer grup i es reconeix la necessitat de regular la formacio, el que
comporta un any després mitjancant 'Orden Ministerial de 26 de noviembre de
1945, que aprova diferents reglaments i estatuts, la regulacio de les funcions de la
infermera, atenent a una necessitat de I'estructura sanitaria de donar forma a les

diferents professions que actuen sobre les persones malaltes.

L’Ordre Ministerial diu en l'article 15: “la Enfermera es la auxiliar subalterna del
Médico, estando siempre a las o6rdenes de éste. La Enfermera, por si sola, no
tiene facultades para desempefiar su cometido”. | en l'article 17 estableix I'ambit
d’actuacio del col-lectiu i les tasques basiques, declarant que les infermeres estan

facultades:

1) Para la asistencia de caracter familiar, aseo, alimentacion, recogida de datos
clinicos y administracion de medicamentos a los enfermos. Estos servicios podran
realizarse tanto en el seno de instituciones de tipo asistencial como en el domicilio
del enfermo. 2) Para la asistencia a las operaciones quirdrgicas, intervenciones y

curas, ayudando a los médicos.

Es a dir, la infermera actua de forma subordinada a un altre professio, sense que

li sigui reconegut un rol autonom.
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Uns anys després es publica el Decreto de 27 de junio de 1952, por el que se
organizan los estudios de la carrera de Enfermeria, on llegim en l'apartat de

justificacio:

La importancia de las funciones sanitarias y sociales que a la enfermera le estan
encomendadas, y la necesidad de poner al dia las normas por las que se regula su
formacion profesional, aconsejan acometer, ante todo, una reorganizacion de sus
estudios, para darles, con su debido rango, la adecuada preparacion técnica que

garantice el cumplimiento de su mision.

El Decret vincula a les Universitats les Escoles d’infermeria com a Centres de
Formacié Professional especificant que el Director ha de ser un Catedratic de
Medicina de la Facultat corresponent, tots els professors de teoria han de ser
metges i reserva per a les infermeres el lloc de Cap d’Estudis i la tutoritzacio de

les practiques cliniques.

Un any després al desembre de 1953 es publica el Real Decreto de 4 de
desembre publicat al Butlleti Oficial de I'Estat n°® 363 el 29 de desembre, pel que
s'unifiquen els plans d'estudis de practicants, infermeres i llevadores, sota una
figura comuna que s’anomena Ajudant Técnic Sanitari (en endavant ATS).
Aquesta decisi6 comporta fortes protestes del col-lectiu de practicants, que es
resisteixen a ser equiparats a les infermeres, mentre aguestes veuen en la

unificacié una oportunitat per a elevar el nivell dels estudis.

El titol d’ATS, resultant de la fusié de les tres disciplines, es converteix en un titol
hibrid, com l'anomena Cantero (2010), un titol intermedi entre els titols
universitaris i els titols professionals. No tenia rang académic universitari pero per
la seva vinculacioé a una facultat de medicina i la caracteristica de que el Director
era catedratic de la facultat, I'opinié publica creia que es tractava d'un titol
universitari. A Orden de 4 de julio de 1955 de ayudantes técnicos sanitarios, es
publica per primer cop el Pla d’Estudis d’ATS. En les assignatures previstes, al

costat de I'anatomia, la biologia, la psicologia, I'obstetricia o la nutricid, trobem la
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religid, la formacio politica i I'educacié fisica. Ressaltem una curiositat vinculada al

génere a l'article 14:

En la Escuela de Ayudantes Técnicos Sanitarios femeninos se cursara ademas de
las disciplinas sefialadas en el nUmero anterior, la Ensefianza de Hogar, en los tres
cursos con intensidad de una hora semanal en cada uno de ellos. En las de
Ayudantes Técnicos Sanitarios masculinos se cursaran nociones de autopsia

médico-legal.

Aixi les dones havien d’aprendre activitats vinculades a portar una llar, mentre els

homes assistien a llicons de medicina forense.

Al 1960 es publica el Decreto 2319/1960, de 17 de noviembre, sobre el ejercicio
profesional de Ayudantes técnicos sanitarios, Practicantes, Matronas vy

Enfermeras en el que es fixen les seglents funcions pels ATS:

* Aplicar medicaments, injeccions 0 vacunes.

* Auxiliar al metge en intervencions de la cirurgia i en les diferents
especialitats.

* Realitzar les cures dels operats.

* Prestar assistencia immediatament en casos urgents fins a l'arribada del
metge o titular superior de cirurgia.

» Assistir als parts normals.

En aquest llistat de funcions es constata un cert reconeixement al bon judici clinic
i a la pertinenca dels continguts teorics i les habilitats cliniques, ja que s’inclou
com a funcié el poder prestar una assisténcia immediata o urgent, quan cap

metge o cirurgia estigui present.

Es en la década dels 60 quan les Escoles d’ATS van evolucionant, els plans
d’estudis es modifiguen per adaptar-se a la realitat de I'entorn sanitari i es
produeix una activacio dels professionals cap la reivindicacio de ser universitaris,

entrar a la Universitat i deixar de ser considerats com uns professionals tecnics,
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ajudants d’altres col-lectius professionals, privats de poder desenvolupar de

manera cientifica un cos de coneixements propi.

2.6. Infermeria. De I'’Ajudant Tecnic Sanitari al Graduat en Infermeria.
El 23 de juliol de 1977 es publica el Real Decreto 2128/1977, de 23 de julio, sobre
la integracion en la Universidad de las Escuelas de Ayutantes Técnicos Sanitarios
como Escuelas Universitarias de Enfermeria (en endavant EUI). Aquest fet és la
culminacié d'un llarg procés de reivindicacido del col-lectiu professional, que
demandava amb insisténcia el reconeixement dels ensenyaments i la titulacié en
I'ambit universitari. Uns mesos després, en I'Orden Ministerial de 31 de octubre de
1977, por la que se establecen las directrices para la elaboracion de los planes de
estudio de las Escuelas Universitarias de Enfermeria, es publiquen les directrius
per I'elaboracio del pla d'estudis d'aquestes escoles, d’entre les que cal destacar:
la durada dels estudis, els continguts generals i les caracteristiques teorico-
practiques de I'ensenyament. L’Odre estableix en la seva disposicio primera els
seguents criteris:
1. Els plans d'estudi s'estructuren en tres anys.
2. Els ensenyaments es distribuiran en les segilients arees de coneixements:

» Ciéncies basiques.

» Ciéncies mediques.

» Ciéncies de la infermeria.

» Ciencies de la conducta.

e Salut publica.
3. El nombre total d'hores dels ensenyaments es fixa en un minim de 4.600,
havent de dedicar a la formacio practica, almenys, el cinquanta per cent del total.
L'ensenyament teoric, la formacié practica, els coneixements técnics i

I'ensinistrament clinic han d'estar coordinats i integrats.

La integracié dels estudis a la Universitat va suposar un punt d’inflexio en la
transicio de la disciplina infermera que, partint d'una etapa tecnica que
impregnava tot el curriculum i quedava reflectida inclus en el nom de
'ensenyament anterior “Ajudant Tecnic Sanitari”, avanca cap una etapa
professional que permet recuperar el terme “infermera” com a identificacio
(Hernandez, 1995; Martinez, 2007).
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Quan el paper de la infermera era el d’Ajudant Tecnic Sanitari (ATS), hi havia un
concepte molt més clar del que s’havia de fer i d’ensenyar. En aquest rol la
infermera no tenia reconeguda tanta iniciativa, creativitat i llibertat per a glestionar
les seves practiques, i (com indicava el seu nom) es veia supeditada a ajudar
tecnicament al professional (facultatiu) médic que requeria basicament d’habilitat

técnica per a la seva competéncia (Consul, 2010, p. 35).

El nou perfil professional que comenca a dibuixar-se demanda polivaléncia,
flexibilitat, una alta capacitacido técnica i una forta sensibilitat en el tracte
comunicatiu. Necessariament es modifiqguen les condicions d’accés als estudis
requerint tenir aprovat el Curs d'Orientacido Universitaria (COU), la prova de
Selectivitat, o0 bé comptar amb un titol de Formacio Professional de 2n Grau, un
altre titol universitari o la superacié de proves d'accés a la universitat per a majors
de 25 anys (Fornell, 2005). Tanmateix el desenvolupament dels Plans d’Estudis
permeten implementar un curriculum en el que quedaria reflectit una orientacio
meés integral de les cures d'infermeria. Els anys que segueixen son de
consolidacio de la disciplina i de treball comu de tots els professionals infermers,
sigui quin sigui el seu ambit de treball, per desenvolupar un cos de coneixements
propi, que proporcioni un nou marc de definicid6 de la responsabilitat de les

infermeres/ers en l'atencio a la salut de la poblacio.

En estos afios, [década de los 80] la formacion enfermera, que hasta ese momento
habia sido eminentemente practica, da un giro sustancial en su disefio curricular
planteando un peso equivalente en la distribucion de teoria y practica clinica. Los
diplomados en Enfermeria tienen que capacitarse para prestar cuidados integrales a
las personas, en cualquier situacion de salud y utilizando una metodologia propia.
Asimismo, tienen que ser competentes para desarrollar actividades de gestion,

docencia e investigacion en la propia disciplina (Martinez, 2007, p. 94).

Un altre punt d’inflexio en el desenvolupament de la Diplomatura d’Infermeria es
dona a partir de la publicacié de la Ley Organica 11/1983 de 25 de agost, de
Reforma Universitaria (LRU), que estableix els criteris de funcionament de les
universitats i dins d’aquests els aspectes que fan referencia al professorat,

establint en l'article 35 que: “para poder concursar a plazas de Profesor Titular de
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Escuela Universitaria sera necesario estar en posesion del titulo de Licenciado,
Arquitecto o Ingeniero Superior”, i a l'article 36 : “para poder concursar a plazas
de Catedratico de Escuela Universitaria sera necesario estar en posesion del
titulo de Doctor”. Aquestes disposicions, en la consideracio de que els estudis de
Diplomat d’Infermeria s’'incorporen a la Universitat només cinc anys abans de la
promulgacio de la Llei, dificulta enormement la possibilitat d’accedir a places de
titulars universitaris a les infermeres/infermers docents de les EUI. La necessitat
de revertir aquesta situacio porta als professionals a cursar llicenciatures fora de
I'ambit de les ciéncies infermeres: antropologia, sociologia, pedagogia, psicologia
soén algunes de les titulacions més triades, per tal de poder accedir al Doctorat i al

titol de Doctor.

La situacio dels docents a les EUI es va mantenint en precari curs a curs, amb
una homologacié especial del Ministeri d’Universitats i Investigacio, basada en la
disposicio transitoria numero 10 de la llei General d’Educacid, que concedeix un
termini de cinc anys, per tal d’obtenir la titulacié exigida®®. A banda, els plans
d’estudis de la majoria de les universitats segueixen un patré dinfermeria
hospitalaria, amb molta atencié a les arees médico-quirargigues i una menor
atencio a les ciencies psicosocials, geriatria 0 salut comunitaria. (Mompart ,1999).
El curriculum d’Infermeria tal i com diu Medina (2005) esta afectat per una
mentalitat instrumental, hereva dels curriculums infermers eminentment técnics,

gue regula la seva logica de funcionament.

El 14 de desembre de 1987 es publica el Real Decreto 1497/1987, de 27
denoviembre, por el que se establecen las directrices generales comunes de los
planes de estudio y de los titulos de caracter oficial y validez para todo el territorio
nacional, incloent el pla d'estudis d'Infermeria. EI RD defineix el contingut dels

ensenyaments distingint entre: materies troncals, definides com a continguts

homogenis minims que han de tenir els plans d’estudis, materies no troncals,

definides per cada universitat i dividides en obligatories i optatives que I'alumne

13 LEY 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa, Transitoria
Décima. 1. El Ministerio de Educacion y Ciencia podra habilitar, excepcionalmente y en defecto de titulados del grado
académico correspondiente, a personas competentes para que, durante los cinco afios inmediatamente posteriores a
la publicacién de esta Ley, puedan impartir la ensefianza, aunque no posean la titulacién que en la misma se exige

para el correspondiente nivel.
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pot escollir lliurement i finalment materies de lliure eleccio de I'estudiant, d’acord a

una configuraci6 flexible del seu curriculum. L'aparicié de matéries optatives i de
lliure eleccid, dona un major protagonisme a l'estudiant en el procés

d’ensenyament - aprenentatge i li permet dissenyar la seva trajectoria curricular.

La publicacié del Real Decreto 1466/1990, de 26 de octubre por el que se
establece el titulo universitario oficial de Diplomado en Enfermeria y las directrices
generales propias de los planes de estudios conducentes a la obtencion de aquél,
marca de forma clara quin ha de ser el contingut de la titulacié, que es va
desvinculant progressivament del curriculum basicament biomédic, per incorporar
plantejaments més holistics que permeten abordar el treball infermer de forma
mes integral. Aixi en la Primera directriu general de 'Annex del RD, ens els punts
A i B podem llegir quines son les competéncies que hauria d’adquirir el Diplomat

d’'Infermeria:

A) un conocimiento adecuado de las ciencias que constituyen la base de los
cuidados generales, incluido un conocimiento suficiente del organismo, de las
funciones fisiolégicas y del comportamiento de las personas en buen estado de

salud y de las personas enfermas, asi como las relaciones gque existen entre el

estado de salud y el entorno fisico y social del ser humano. B) un conocimiento

suficiente de la naturaleza y de la ética de la profesion y de los principios generales

relacionados con la salud vy sus cuidados.

L’any 2005 I'Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (en
endavant ANECA) encarrega a una xarxa d’universitats espanyoles la realitzacio
d’estudis i suposits practics que puguin ser Gtils en el disseny d'un titol de grau
adaptat a I'Espai Europeu d'Educacio Superior (EEES) i que acaben configurant el
Llibre Blanc del Titol de Grau en Infermeria. Al llarg de diversos mesos, les
universitats participants fan un treball exhaustiu, reunint documentacio, debatent i
valorant diferents opcions, amb l'objectiu d’assolir un model final consensuat que
recollis tots els aspectes rellevants del titol objecte d'estudi. El producte resultant

de I'encarrec acaba configurant el Libro Blanco: Titulo de Grado en Enfermeria .
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El Llibre Blanc defineix els objectius del grau en infermeria, especificant que es
pretén la formacié d’'infermeres generalistes amb preparacio cientifica i humana,
amb capacitacio suficient per valorar, identificar, actuar i avaluar les necessitats
de salut de les persones, les families i la comunitat. Estableix com a funcio
principal el cuidar a persones sanes o malaltes, avaluar el seu estat de salut,
ajudar-les a la realitzacié d’activitats que contribueixin a la seva salut, la seva
recuperacio o la mort digne, procurant, si €s possible, a recuperar el més aviat
possible la seva independéncia. També contempla la seva vessant de
col-laboracié6 amb altres professionals sanitaris amb els que comparteix les
funcions de planificacio, organitzacio, direcci6 i avaluacio per garantir un sistema
de salut que contempli la promocio de la salut, la prevencié de malalties i la cura

de les persones malaltes o incapacitades.

Conclouen que els estudis del titol de grau d'infermeria van encaminats a que els
futurs titulats:

1. Adquireixin coneixements amplis de la ciéncia infermera, les ciencies de la
salut, humanes i socials, per donar resposta a les necessitats i expectatives de la
salut de les persones, families, grups i comunitat.

2. Desenvolupin habilitats per a l'aplicaci6 de procediments de les cures
infermeres i guies cliniques.

3. Desenvolupin la capacitat d'establir relacions positives amb les persones
assignades a la seva cura.

4. Utilitzin la metodologia cientifica en les seves intervencions.

5. Adquireixin els instruments necessaris per desenvolupar una actitud critica i

reflexiva.

El Llibre Blanc recull també les competencies associades a la titulacio i les
estrategies formatives recomanades, que es tractaran en profunditat en un capitol

posterior.

Pel col-lectiu professional la consecucio del titol universitari de Grau en infermeria
complira una aspiracio classica de la Infermeria universitaria: homologar-se
académicament a la resta de titulats universitaris, sense diferenciacié entre

diplomatures i llicenciatures, amb la possibilitat d'un desenvolupament universitari
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complet, dins de les Ciencies de la Infermeria que faciliti I'accés al Doctorat.
(Fornell, 2005; Guilera, 2009a; Guilera, 2009b; Mompart, 2004).

2.7. L’Escola Universitaria d’'Infermeria Sant Joan de Déu

El 7 de juliol de 1961 el Ministeri d’Educacié i Ciencia aprova la creacio de la
Escuela de Ayudantes Tecnicos Sanitarios masculins de I'Orde Hospitalari Sant
Joan de Déu de Barcelona. El 21 de setembre de 1962 <'inicia I'activitat
académica, destinada a la formacié de germans de I'Orde, i el 16 d’octubre del
mateix any s’inauguren les instal-lacions. La filosofia de I'Escola es basava en el
principi de caritat que caracteritza a I'Orde. La docéncia era responsabilitat de
professionals medics que impartien les assignatures d'anatomia, fisiologia,
patologia medica i quirdrgica, ética, radiologia, fisioterapia i cirurgia. La majoria de

germans compaginaven els estudis d'Infermeria i els de Teologia.

A la década dels setanta conflueixen diversos factors que suposen
transformacions per al sistema sanitari. Els grans canvis socials, I'avanc¢ de la
tecnologia, l'especialitzacio de la medicina i les noves necessitats que es
plantegen en el camp de la salut, obliguen a revisar els programes formatius i la
realitat de les Escoles d'Infermeria. En aquest context, en el curs 1973/74
comenca la primera promocio mixta de I'Escola d'’ATS de Sant Joan de Déu. Les
dones entren a I'Escola. La docencia segueix, principalment, en mans de
professionals medics pero s'incorporen ATS per monitoritzar les practiques i
realitzar les classes teorico-practiques (Informe AUDIT EUI Sant Joan de Déu,
2012).

El salt qualitatiu més important es produeix l'any 1977. La formacidé infermera
passa a ser una Diplomatura Universitaria i les escoles d'Escoles d'Ajudants
Tecnics Sanitaris s'integren a la Universitat, transformant-se en Escoles
Universitaries d'Infermeria. EI Real Decreto 2128/1977, de 23 de julio, sobre
integracion en la Universidad de las Escuelas de Ayudantes Técnicos Sanitarios
como Escuelas Universitarias de Enfermeria, estableix en el seu articulat les
diferents formes d’integracio a la Universitat a partir de la titularitat d’origen
d’aquestes escoles; aixi les escoles vinculades a les Facultats de Medicina

queden incorporades a la universitat de forma automatica, les escoles pertanyents
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a altres Departaments ministerials o a [l'Institut Nacional de Previsi6 poden
incorporar-se a la universitat prévia sol-licitud al Rectorat al que hagin de quedar
vinculades i finalment aquelles escoles d’ATS que no estiguin incloses en els
apartats anteriors poden transformar-se en Escoles Universitaries d’Infermeria
mitjancant un conveni d’adscripcid a una universitat. Aquest darrer cas és el de
'EUI Sant Joan de Déu, que s’autoritza pel Decreto 1328/1978, por el que se
aprueba la conversién de las Escuelas de Ayudantes Técnicos Sanitarios del
Hospital San Juan de Dios, de Barcelona, en una Escuela Universitaria de

Enfermeria, quedando adscrita a la Universidad de Barcelona.

L’adscripcio es materialitza en un Conveni que s’ha anat adaptant en el transcorre
dels anys i que conjuntament amb el Reglament de funcionament del Centre,
constitueix el marc normatiu en el que I'EUI desenvolupa la seva activitat docent.
Dins d’'aquest Conveni i segons la regulacié posterior continguda en el Decret
298/1986, de regulacio del regim i 'adscripcio a Universitats publiques de centres
docents d’ensenyament superior, queda establert que el Pla destudis ha
d’organitzar-se d’acord amb les directrius generals del Pla d’Estudis vigent en el
Centre Universitari homoleg, el que a la practica per I'EUl Sant Joan de Déu
significa impartir el mateix Pla d’Estudis que imparteix I'Escola Universitaria
d'Infermeria de la Universitat de Barcelona, podent establir algunes diferencies de
continguts en les assignatures optatives i tenint total llibertat pel que fa a les
metodologies docents emprades en la imparticid6 de les diferents matéries del

curriculum.

L’any 2009 com a la resta del territori catala s’inicia a 'EUl Sant Joan de Déu el
Grau en Infermeria, un cop aprovada per ANECA la titulaci6 mitjancant el
programa VERIFICA. Aquest informe presentat per I'EUI de la Universitat de
Barcelona, com a centre oficial, conté, pel que afecta a la nostra EUI, algunes
diferencies respecte a les competéncies escollides per dissenyar la titulacio i la

totalitat de I'apartat de recursos (personals i materials) per desenvolupar-la, aixi

14 g programa VERIFICA avalua les propostes dels plans d’estudis dels titols dissenyats en consonancia
amb I'Espai Europeu d’Educacié Superior.
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com la llibertat de decidir quines sén les metodologies més adients, per assolir les

competencies fixades.

2.8. Resum del capitol.

El recorregut del que es coneix com a procés Bolonya ha estat llarg i complex.
Des de la Declaraci6 de la Sorbona en 1998, fins a I'actualitat, han estat moltes i
importants les reformes que han afectat al sistema educatiu. Pero la construccio
de I'Espai Europeu d’Educaciéo Superior va més enlla de I'ordenacio dels titols
universitaris, expressant un desig d’'unitat i de potenciacié de la cultura europea

envers altres paisos del mon.

La vitalidad y la eficacia de una civilizacion se miden por el influjo que su cultura
ejerce sobre otros paises. Debemos garantizar que la capacidad de atraccion del
sistema europeo de ensefianza superior en el mundo entero esté a la altura de su
extraordinaria tradicion cultural y cientifica.

(El Espacio Europeo de la Ensefianza Superior. Declaracién conjunta de los
Ministros Europeos de Educacién reunidos en Bolonia el 19 de junio del 1999
(1999), p.2)

Tot el procés ha significat una nova estructuracié dels titols universitaris a les
universitats espanyoles, suportada per abundant legislacio de la que s’ha realitzat
una revisié per extreure la normativa més rellevant i que s’aporta a continuacioé en

ordre cronologic.
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Taula 2.2. Recull de legislacio6 revisada per ordre cronologic.

Ley de Bases de Sanidad Nacional de 25 de noviembre de 1944.

Ordre Ministerial de 26 de Novembre de 1945 que aprueba: Reglamento y Estatutos del
Consejo General de Auxiliares y de los Colegios Provinciales, respectivamente, y los
Estatutos del Consejo de previsién y socorros mutuos

Decreto de 27 de junio de 1952, por el que se organizan los estudios de la carrera de Enfermeria.

Decreto de 4 de diciembre de 1953 de unificacion de los planes de estudios de practicantes,
enfermeras y matronas, en Ayudantes Técnicos Sanitarios.

Orden 4 julio 1955 referente a las normas para la nueva organizacion de los estudios de
Ayudantes Técnicos Sanitarios

Decreto 2319/1960, de 17 de noviembre, sobre el ejercicio profesional de Ayudantes técnicos
sanitarios, Practicantes, Matronas y Enfermeras.

LEY 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa

RD 2128/1977 sobre la integracion a la Universidad de les Escuelas de Ayudantes
Técnicos Sanitarios (ATS) como Escuelas Universitarias de Enfermeria.

Orden Ministerial de 31 de octubre de 1977, por la que se establecen las directrices
para la elaboracion de los planes de estudio de las Escuelas Universitarias de Enfermeria

Llei Organica 11/1983 de 23 d'agost de Reforma Universitaria

RD 1497/1987, de 27 de novembre, que establira les directrius generals comunes dels

plans d' estudi dels titols universitaris de caracter oficial i validesa en tot el territori
nacional

RD 1466/1990, de 26 d'octubre, pel qual s'estableix el titol universitari oficial de

Diplomat en Infermeria i les directrius generals propies dels plans d'estudis

conduents a I'obtencié d'aquell

Ley Organica 2/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.

Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento

para la expedicién por las universidades del Suplemento Europeo al titulo.

Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema

europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter
oficial y validez en todo el territorio espafol.

Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, por el que se establece la estructura de las ensefianzas
universitarias y se regulan los estudios universitarios de Grado.

Ley Organica 4/2007, de 12 de abril de Modificacién de la Ley Orgéanica de

Universidades.

Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion

de las ensefianzas universitarias oficiales.

S’ha fet un recorregut sobre la transicio dels estudis d’infermeria des de la Llei de
Bases de Sanitat Nacional de 1944, passant per les escoles d’ATS, l'accés a la
universitat amb la Diplomatura en infermeria, fins al titol de Grau, fent una
descripcié de les modificacions que han experimentat les caracteristiques del
professorat, les orientacions i els continguts expressats en el titol.

Finalment s’ha explicat I'evolucio de I'Escola Universitaria d’Infermeria Sant Joan

de Déu, des de la seva creacio I'any 1961 fins a la implementaci6 del titol de grau
en infermeria feta al 2009, donat que és el centre on s’ubica la present recerca.
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[ CAPITOL 3]

3. LES COMPETENCIES EN EL MARC DE L'EDUCACIO
SUPERIOR.

Todos aprendemos por imitacion, como los nifios, como
estudiantes, como los novatos en el mundo de los
negocios. Y luego crecemos y aprendemos a combinar
nuestras capacidades innatas con las normas y principios
que hemos aprendido.

Akio Morita®® (1921-1999)

3.1. Introduccié.

En aquest capitol intentarem descriure el recorregut del constructe del vocable
“competéncies”, caracteritzat per la diversitat de significats que presenta
relacionats amb el context en que s’aplica; ens centrarem, per desenvolupar el

nostre analisis, en la capacitacio professional i la formacié.

En primer lloc es fara un recorregut per I'origen i I'etimologia del terme buscant la
major clarificacié possible del significat, ja que historicament el concepte
competéncia no ha estat sempre acompanyat de bases solides que defineixin els
seus fonaments, i aquesta manca de concrecié conceptual, segueix provocant,

especialment en I'ambit educatiu, controversies i confusid. (Garcia, 2007).

Analitzarem diferents definicions del terme competéncies, destriant els elements
que les configuren, aixi com els objectius o finalitats continguts en cadascuna
d’elles, per intentar construir una nova definicié de competéncia. Tot seguit es fara
la distincio entre el significat del terme en I'ambit professional i en I'ambit educatiu.
A continuacié s’'analitzaran les competéencies dins de I'ambit de I'educacio
superior, donat que aquestes estan estretament lligades a la construccio de
'EEES, i es descriuran les principals caracteristiques del Projecte Tunning i del

model AQU Catalunya.

Finalment es fara un recorregut per les competencies generiques del grau en
infermeria de I'EUlI Sant Joan de Déu, a partir de les quals es dissenyen les

metodologies docents que han de facilitar el seu assoliment i avaluacio.

1> Akio Morita (1921-1999). Fisic japonés, cofundador de Sony.
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3.2. Origen i etimologia del terme competéncies.

La revisio de la literatura existent al voltant del concepte de competéncia aporta
una gran quantitat de definicions, de classificacions, de determinacié de
dimensions i comparatives de significats, que fan complex el seu estudi i aporten
una dosi alta de confusié. De fet hi ha disparitat de criteris inclis a I’hora de definir
'origen del terme. Alguns autors defensen que el concepte neix al 1964 amb
Noam Chomsky'® que fa una primera formulacié del concepte competéncia en el
text Current issues in linguistic theory, i posteriorment al 1965 a Aspectes de la
Teoria de la sintaxi, on realitza concretament la definicio de competéncia
lingtistica (Monereo i Pozo, 2007; Morales, 2007). Altres autors situen [l'inici del
concepte quan aquest és utilitzat relacionat amb el mon laboral a principis dels
anys 70 arran de les investigacions de David McClelland®’, que utilitza aquesta
paraula en un article publicat a American Psychologist I'any 1973 (Garcia, 2007,
Navio, 2001).

En el que si coincideixen els autors revisats és en que el constructe és fruit d’'un
debat obert sobre la relacié entre el sistema educatiu i el mén professional, aquest
darrer necessita treballadors polivalents, capacos d’adaptar-se als canvis dels
llocs de treball, el que obliga al sistema educatiu a adequar la formacié a les
necessitats reals i canviants del treball.

En l'intent de clarificar accepcions, significats, definicions i elements constitutius
d’aquestes definicions, hem seguit de forma especial, I'ordenacié que proposa
Antonio Navio Gamez al 2001 en la seva “excel-lent” tesi doctoral Las

competencias del formador de formacién continua.

La cerca de significats del terme competéncia ens ha portat a una multiplicitat de
definicions vinculades a diferents disciplines, com economia, dret, ecologia,
biologia, hidrologia, psicologia i sociologia, obtenint en cada cas significats

diferents, com es pot observar en la taula segient.

® Noam Chomsky (Filadelfia, 1928) linguista i fildsof nord-america, és una de les figures més
destacades de la linglistica del segle XX, pels seus treballs en teoria linguistica i ciencia cognitiva.
' David McClelland (1917-1998) psicoleg nord-america especialista en motivacio humana.
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Taula 3.1. Significat de “competencia”’ en diferents disciplines.

Disciplina Significat
Economia Rivalitat entre dos o més productors o comerciants,
amb vista a controlar el mercat més ampli possible.

Dret Deure i dret atorgats per la llei a un organ jurisdiccional, amb
exclusio de qualsevol altre.

Conjunt d'assumptes sobre els quals un jutge o un tribunal
exerceixen jurisdiccid.

Ecologia Acci6 antagonica entre els organismes que ocupen un
mateix ninxol ecologic per la possessio de llurs recursos.
Biologia Estat de transformacié geneética que pateix una cél-lula al

penetrar en ella un fragment ADN.

Hidrologia | En un riu o corrent d'aigua, possibilitat que té de transportar
determinades particules en funcido del volum i pes de les
mateixes.

Psicologia | Repertori de conductes que un individu posseeix i que
estan relacionades amb un desenvolupament superior.
Sociologia | Forma elemental i universal d'interrelacid, que comporta una
lluita implicita o explicita.

Font: Adaptat de Morales (2007, p. 134).

Un altre grup de significats el trobem associat al terme competéncia referit a

ambits concrets.

Taula 3.2. Significat de “competéncia” en diferents ambits.

Competencia Significat

com...

autoritat Apareix quan es decideix quins assumptes queden sota el
poder de comandament d'un determinat carrec.

capacitacio Destaca el grau de preparacid, el saber fer, els
coneixements i pericia duna persona com a
consegueéncia de I'aprenentatge.

rivalitat Expressa la necessitat de tota empresa de sobresortir en

empresarial la producci6 de béns i serveis sobre altres.

gualificacio Es refereix al qualificatiu d'apte o no apte pel que fa a
l'acompliment en un lloc de treball.

incumbéncia Acota les tasques i funcions de les quals so6n
responsables uns empleats en un domini professional
donat.

suficiencies Fixen les especificacions que es consideren minimes
o clau per al bon fer competent i competitiu.

competicio Esforc per aconseguir allo a qué un altre també aspira.
Rivalitat d'interessos entre persones que persegueixen el
mateix objecte.

Font: Adaptat de Morales (2007, p. 133).
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Finalment la cerca etimologica a partir del Diccionari de la Reial Académia
Espanyola, mostra que la paraula "competéncia" prové del llati "competentia” i li

atorga dues accepcions, la primera a partir del significat “competir”:

» Disputa o contesa entre dues 0 més persones sobre alguna cosa.

» Oposicio o rivalitat entre dues 0 més persones que aspiren a obtenir la mateixa
cosa.

» Situaci6é d'empreses que rivalitzen en un mercat oferint 0 demandant un mateix
producte o servei.

* Persona o grup rival. “S'ha passat a la competencia”.

» Competicio esportiva.

i la segona a partir del significat “competent”:

» Pericia, aptitud, idoneitat per fer alguna cosa o intervenir en un assumpte
determinat.

» Atribucio legitima a un jutge o una altra autoritat per al coneixement o

resolucié d'un assumpte.

Aixi mateix, el vocable "competent”, del llati competens,-entis, assumeix les
seguents definicions:

* Que té competencia.

* Que li correspon fer alguna cosa per la seva competéncia.

A la primitiva Església, catecumen ja instruit per a la seva admissi6 al

baptisme.

Aixi la etimologia del concepte ens aporta tres grans significats: competéencia
entesa com a rivalitat o lluita , com a incumbéncia i finalment com aptitud o

idoneitat .

3.3 Definicio de competencia.
Seguint a Monereo i Pozo (2007) les competéncies s’han convertit en un concepte
“talismd” que ha penetrat en les recomanacions dels organismes europeus

d’educacio i en els processos de reforma, pero sense que hi hagin coincidéncies
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en els significats utilitzats, en la seleccid de les competéncies clau o basiques, ni
en com aguestes s’insereixen en els coneixements i dins del procés

d’ensenyament aprenentatge.

(...) el concepto de competencia puede ayudarnos a definir mejor las metas y los
propositos de la accidon educativa que otros conceptos afines (habilidades,
aptitudes, estrategias, etc.), con los que sin duda est4d emparentado e incluso
cohabita. El propio éxito del concepto de competencia ha hecho que, como sucede
con tantos otros términos usados en la educacion, en la pedagogia y en la
psicologia, se haya vuelto un objeto poliédrico, fuzzy, difuso, de muy dificil

operativizacion. (Monereo i Pozo, 2007, p. 13).

En el mateix sentit es manifesta Prades Nebot (2005, p. 37):

No només hi ha moltes "etiquetes" per a un mateix concepte (0 uns de molt
semblants), sind que la concrecio o llista de competéncies desitjables en un perfil de
formacio pot ser realment aclaparadora i diferent segons el col-lectiu al qual

s'interrogui: professorat, estudiants, ocupadors.

Possiblement aquesta caracteristica de “difus” ha fet que el concepte s’hagi
intentat definir tantes vegades i des d'optiques diferents. D’entre tota la literatura
revisada hem triat diferents autors que considerem rellevants, sense fer
distincions sobre si la definici6 ha estat formulada dins dun context
laboral/professional o educatiu, per considerar-les suficientment amplies com per
ser utilitzades de forma generica. | per facilitar-ne la comprensié incloem algunes
aportacions que ajuden a situar el marc general pel que es mou el concepte

competéncia.

Segons Le Boterf (2001) hi ha diferents elements que s’han de tenir en compte a

I'hora de definir la competéncia, entre d’altres proposa els segients:
 La competéncia en si mateixa és buida si no es contempla dins d’'un

context. Quan es tracta de la practica professional, aquesta es desplega en
el context laboral, en el context de la tasca.
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» El concepte de competencia designa una realitat dinamica, no estatica. Ser
competent €s posar en marxa la competéencia.

 La descripcio6 de la competéncia no es pot limitar a un llistat de
coneixements o de procediments que han de complir-se per poder certificar
la seva aplicaci6. S’ha de tenir en compte al subjecte com una unitat
individual i al context en que aquest es troba.

» El saber actuar lligat a la competéncia suposa que algu la reconegui.

Navio Gamez (2001) partint dels punts anteriors, especifica que la definicié de
competéncia ha de contemplar aspectes teorics, implicacions ideologiques,
contextuals, economiques, de relacions laborals i de cultura empresarial. | aporta
els seguents aspectes que han d’unir-se al significat:

» Sila competencia no és estatica donat que esta lligada al context i aquest
evoluciona constantment, I'avaluacio de la competéncia també ha d’estar
en constant revisio.

* La competéncia té un caracter individual.

» La formacio i el desenvolupament es vinculen amb I'experiéncia dins del
context laboral.

» La competéncia transcendeix a I'ambit professional implicant-se en tots els
aspectes de la vida: personal, social i/o cultural.

Corominas, Tesouro, Capell, Teixido, Pélach i Cortada (2006) recullen molts dels
punts anteriors i aporten un concepte que considerem important apuntar:

e Es educable.

| en el glossari de la Universitat de Barcelona (Vicerectorat de Politica Docent,
2008, a Parcerisa, 2010), s’apunta la competencia com una accié observable en
afirmar:

* La persona sera competent quan doni una resposta adequada a una

situacid concreta.
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A continuacio, tal i com es mostra a la taula 3.3, es recullen aquelles definicions

gue es consideren més representatives per a il-lustrar la present recerca,

ordenades segons la data de publicacio.

Taula 3.3. Definicions de “competencia”.

Autors

Definicié

Levy-Leboyer
(1997, p. 54)

Repertoris de comportaments que unes persones dominen millor
gue altres, el que les fa eficaces en una situacié determinada.

Le Boterf
(2001, p. 42)

Capacitat de mobilitzar i aplicar correctament en un entorn
laboral determinat, recursos propis (habilitats, coneixements i
actituds) i recursos de l'entorn (xarxes professionals, xarxes
documentals, bases de dades...) per produir un resultat definit.

Roe
Prades,
46)

(2002,

a

2005, p.

Habilitat apresa per dur a terme una tasca, deure o rol
adequadament. Té dos elements distintius: esta relacionada
amb el treball especific en un context particular, i integra
diferents tipus de coneixements, habilitats i actituds.

Perrenoud
(2004, p. 11)

Capacitat de mobilitzar diferents recursos cognitius.

Prades
(2005, p. 47)

Es allo que permet que una persona, en una situacio
determinada, dugui a terme una accié competent, és a dir, una
actuaci6 valorada com a pertinent, adequada, eficac i eficient.

Hipkins
(2006, p. 2)

Habilitats, coneixements, actituds i valors necessaris per a
respondre a les demandes de la tasca®®.

Gonzalez
Wagenaar

(2006,
a Canton i Caiion,

Combinacié dinamica dels atributs (coneixements, habilitats,
actituds i responsabilitats) que descriuen tant els resultats
d’aprenentatge d’'un programa educatiu, com el que I'alumnat és

2011, p. 163) capac de demostrar al final d’'un procés educatiu.

Pérez Gémez Habilitat per donar resposta a demandes externes o
(2007, a Angulo | desenvolupar activitats i projectes de forma satisfactoria en
Redon, 2010, | contextos complexos; implica dimensions cognitives i no
p.11) cognitives: habilitats cognitives, habilitats practiques, actituds,

valors i emocions.

Glosari de la UB
(2008, a Parcerisa,

Aptitud o capacitat de mobilitzar de manera rapida i pertinent
una serie de recursos, coneixements, habilitats i actituds per fer

Rubio, Costa, Gil
Pérez
(2012, p. 455)

2010, p. 40) front eficientment determinades situacions.

Zabalza Constructe molar que ens serveix per referir-nos al conjunt de

(2009, p. 70) coneixements i habilitats que els subjectes necessitem per a
desenvolupar qualsevol activitat.

Novella, Forés, | Una persona és competent quan és capag¢ de mobilitzar i utilitzar

amb éxit els seus recursos (sabers o coneixements, habilitats,
esquemes i actituds), en situacions particulars o en la resolucié
de problemes concrets que es defineixen per la seva
complexitat.

Seguint amb els mateixos autors intentem establir en un exercici de sintesi quins

sén els components de les definicions de competéncia que aporten cadascun

d’ells i que es recullen en la taula 3.4.

'8 Text original: Competencies include the skills, knowledge, attitudes and values needed to meet

the demands of a task.
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Taula 3.4. Components de les definicions de “competéncies”.
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Levy-Leboyer X
(1997, p. 54)
Le Boterf X X X X X X
(2001, p. 42)
Roe (2002, a|X X X
Prades, 2005)
Perrenoud X X
(2004, p. 11)
Prades X X
(2005, p. 47)
Hipkins X X X X
(2006, p. 2)
Gonzalez i X X X X
Wagenaar
(2006)
Pérez Gomez | X X X X X
(2007, p. 11)
Glosari de la UB | X X X X X
(2008)
Zabalza X X
(2009, p. 70)
Novella, et al. X X X X X
(2012, p. 455)

A partir de la taula 3.4 que mostra els components de les competéncies, aquestes

es podrien agrupar en dos grans blocs:

* Atributs personals : capacitats, actituds, valors, emocions, i repertori de

recursos individuals.

* Atributs personals relacionats amb el context

desenvolupament : coneixements, habilitats, responsabilitat,

comportament i la correcte utilitzacio dels recursos de I'entorn.
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Considerem interessant també analitzar quins son els objectius o finalitats
expressades en les definicions a partir dels conceptes utilitzats. Aquest analisi es

recull a la taula 3.5 que es presenta a continuacio.

Taula 3.5. Finalitats de les definicions de "competéncies”.

Autors

Mobilitzacio
Donar resposta
Necessitat
Avaluacié
Integracio
Resolucio de
problemes

=1 Domini
X1 Eficacia

Levy-Leboyer
(1997, p. 54)

X
X
x

Le Boterf

(2001, p. 42)
Roe (2002, a X X
Prades, 2005)
Perrenoud X
(2004, p. 11)
Prades X X X
(2005, p. 47)
Hipkins X X
(2006, p. 2)
Gonzalez i X
Wagenaar
(2006)

Pérez Goémez X X
(2007, p. 11)
Glosari de la UB X X X
(2008)
Zabalza X
(2009, p. 70)
Novella, et al. X X X
(2012, p. 455)

L'analisi de les definicions, els seus components i les seves finalitats, ens situen
davant d’'un concepte mobilitzador , dinamic, en moviment; integrador de tots els
atributs personals i recursos de I'entorn on es desenvolupa lindividu; orientat a
I'acciéo per donar resposta a tot allo que la situacié demanda, i susceptible de

ser avaluat , perqué és observable i la resposta donada i obtinguda ha d’ajustar-

se als resultats esperats
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A partir d’'aquest analisi podriem apuntar la seguent definicié: Competencia com
a capacitat de mobilitzar els atributs personals i els recursos de l'entorn
necessaris per a donar resposta a les demandes inte  rnes i externes, de

forma satisfactoria.

Es interessant concloure aquest apartat amb dues reflexions, la primera la fa M2
José Garcia San Pedro al 2007 a la seva tesi doctoral Realidad y Perspectivas de
la Formacién por Competencias en la Universidad intentant trobar aspectes

comuns que ajudin a clarificar el concepte competéncies:

No obstante, se han podido identificar tres caracteristicas propias que definen al
concepto de competencias como variable (cambia segun los autores, los niveles y
destinatarios), contingente (porque responden a intereses Yy circunstancias
determinadas) e histérico (queda limitado y ligado a la realidad temporal a la que
responde). Estos rasgos permiten dar un paso hacia delante, contribuyendo a la
clarificacion y caracterizacion conceptual de las competencias. Hablan, asi mismo, de
elementos que permanecen constantes bajo cualquier formulacién y variable
formativa. (Garcia, 2007, p. 51).

i la segona és I'aportacié d’Anna Prades Nebot de 2005 a la seva tesi Doctoral
Les competéncies transversals i la formacié universitaria analitzant les
transformacions experimentades pel terme competencies i la seva incorporacio al

mon universitari:

Aquestes transformacions s’han produit arran del debat academicisme versus
professionalisme, que és també un debat sobre els fins de I'educacié superior, i el
resultat d'aquest debat ha estat I'aparici6 d'un concepte a cavall entre el mon
professional i 'académic, un concepte integrador: les competencies transversals. La
creenca que subjeu en aquest enfocament és que les competéncies transversals
formaran part d'un equipament que permetra als graduats adaptar-se a les noves

necessitats del mercat laboral. (Prades, 2005, p. 39).
3.4. De les competéncies professionals a les competéncies en educacio.

Dins del moén globalitzat en el que es mouen les organitzacions, la principal

preocupacio dels responsables de gestié de persones, és el manteniment d'un
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actiu huma format, evidentment en possessié dels coneixements i les habilitats
que I'acrediten per desenvolupar un lloc de treball, pero també format, preparat
per fer front als canvis, capa¢ d’adaptar-se amb rapidesa a noves situacions i

disposat a aprendre al llarg de la seva vida professional.

Es evident que a partir del moment en que un individu passa a formar part d’una
organitzacioé la responsabilitat sobre la seva adequacié i formacido permanent
queda centrada dins de I'ambit laboral; és 'empresa qui ha de proporcionar al
treballador els mecanismes perqué pugui actualitzar els seus coneixements i
habilitats o adquirir-ne de nous, si sGn necessaris per a desenvolupar el seu lloc
de treball. EI debat que ens ocupa esta situat en el periode previ a la incorporacio
a 'empresa, s’ubica en I'adquisicié de competéncies dins de I'ambit de la formacio
reglada, on continuen existint divergéncies entre el que demana el mon del treball

i el que ofereix el mén educatiu.

No es discuteix l'adquisicio de les competéncies técniques garantides pels
curriculums formatius, el focus esta centrat en l'adquisici6 de competéncies
relacionades amb conceptes com: iniciativa, creativitat, pressa de decisions,

empatia, treball en equip, cooperacio, flexibilitat, sacrifici 0 compromis.

3.4.1. Competéncies professionals.

Dins d’aquest apartat hem considerat important ressaltar les aportacions de dos
autors Gerhard Bunk i Claude Lévi-Leboyer, que es desenvolupen a continuacio,
per considerar que tot i que les seves aportacions estan separades per una
decada, el grup de qualificacions i les agrupacions de competéncies que

presenten constitueixen un marc de referéncia molt complert.

Bunk (1994, p. 9) assenyala que “posee competencia profesional toda persona
gue dispone de los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer
una profesion, puede resolver los problemas profesionales de forma autbnoma y
flexible y estd capacitado para colaborar con su entorno profesional y en la
organizacion del trabajo”. Aquest autor planteja els seguents grups de

gualificacions:
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» Competéncia técnica , qui la posseeix domina com “expert” les tasques i
continguts del seu ambit de treball i els coneixements i destreses necessaris.

« Competéncia metodologica , qui la posseeix sap reaccionar aplicant
procediments adequats a les tasques encomanades i als canvis que es
presentin; troba de forma independent vies de solucio i transfereix
adequadament les experiéncies adquirides a altres problemes del treball.

« Competéncia social , qui la posseeix, sap col-laborar amb altres persones de
forma comunicativa i constructiva, mostrant un comportament orientat al grup i
un enteniment interpersonal.

« Competéncia participativa , qui la posseeix, sap participar en la configuracio

del seu lloc de treball, és capag d’organitzar, decidir i acceptar responsabilitats.

En referéncia a la formacié en competencies l'autor afirma que en la societat
actual no n’hi ha prou amb desenvolupar les competencies técniques,
relacionades amb “el saber i el saber fer” sin6 que es requereixen també les
competéncies metodologiques, socials i de cooperacid, relacionades amb el
“saber ser” professional. (Gonzalez i Gonzalez, 2008; Gutiérrez, 2011; Jofre,
2009). Draltra banda tampoc és suficient l'estudi o transmissio de les
competéncies de forma aillada, es requereix la integraci6 de totes les
competencies dins la competéncia professional i afirma que la formacio

permanent és una necessitat.

Lévi-Leboyer (2003, p. 54) parla de les competéncies com un repertori de
comportaments observables en la realitat quotidiana del lloc de treball [los
comportamientos] “... ponen en practica de forma integrada, aptitudes, rasgos de
personalidad y conocimientos adquiridos. Las competencias representan pues un
trazo de union entre las caracteristicas individuales y las cualidades requeridas

para llevar a cabo misiones profesionales precisas”.

Aquest autor presenta les seglients agrupacions de competéncies:

e Universals : comunicacié oral i escrita, atencio, analisi de problemes,

planificacio, organitzacio.

70



» Supracompeténcies : intel-lectuals, interpersonals i d’adaptacio.

« Dels comandaments : autonomia, capacitat de concentracié, capacitat de
comandament, confianga en si mateix, coordinacio i creativitat.

» Personals : caracteristiques personals, relaci6 amb els altres, comportament
dins l'organitzacio.

* Relacionades amb la capacitat de comandament : experiencia, compromis
amb els objectius, adaptabilitat.

» Competéncies de referéncia : recursos personals, capacitat d’aprenentatge,
capacitat de decisio, capacitat per dirigir subordinats, afrontacié de conflictes,

estar orientat al treball en equip, flexibilitat, etc.

Ambdos autors donen importancia a la dimensié social de les competencies,
entenent aguesta com la capacitat de treballar amb els altres, de relacionar-se de

forma constructiva per assolir els objectius plantejats per I'organitzacio.

3.4.2. Competencies en educacio.

L'any 2003 es desenvolupa a Europa un projecte d’'estudi de les competéncies
basiques que ha d’adquirir un estudiant al final de I'ensenyament obligatori: el
Projecte DeSeCo'®. Aquest planteja la definici6 i seleccié de competéncies
basiques com un sistema d’accié complex que engloba les activitats intel-lectuals,
les actituds i altres elements no cognitius que sén adquirits i desenvolupats pels
subjectes al llarg de la vida i sOn necessaris per participar amb eficacia en

diferents entorns socials.

Tot i orientar-se a I'ensenyament obligatori, resulta atil per a I'ensenyament
universitari per diverses raons. La primera, perqué proporciona un punt de partida
pel desenvolupament de les competéncies genériques a les titulacions
universitaries, la segona, mostra un programa de minims per a la integracio d’'un
estudiant a la societat i al mercat de treball i finalment perqueé com afirmen
(Rychen i Salganik, 2003, p. 106, a Pinto i Garcia, 2007, p. 9):

9 Acronim de “Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations” ,
projecte promogut per la Organitzacio per a la Cooperacio i el Desenvolupament Economic (OCDE) al
2003 i desenvolupat per la Oficina Federal d’Estadistiques de Suissa en col-laboracié amb el Departament
d’Educaci6 d’Estats Units.
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La adquisicion y conservacién de competencias implica el aprendizaje durante toda
la vida y que el desarrollo de competencias no es solo cuestién de esfuerzos
personales, sino en gran medida depende de la existencia de un ambiente material,

institucional y simbdlico favorable.

El Projecte parla d’ajudar als estudiants a desenvolupar-se com a persones
intel-lectual i moralment madures, capaces de pensar per si mateixes i situa el
concepte ‘“reflectiveness” (accio reflexiva, reflexi6) en el centre de les

competencies basiques, identificant tres grups diferents:

» Utilitzar eines i recursos de forma interactiva : Us del llenguatge, simbols,
coneixements, informacio, Us de la tecnologia per a desenvolupar les activitats
propies i per comunicar-se activament amb el mon.

e Funcionar en grups socialment heterogenis : relacionar-se amb altres
persones, treballar en equip, gestionar i resoldre conflictes, empatitzar,
gestionar de forma correcte les emocions i saber desenvolupar-se en societats
cada cop més diverses i pluralistes.

e Actuar de forma autonoma : tenir una visio de conjunt de la realitat,
comprendre el propi entorn, marcar-se plans de vida i objectius personals,

comunicar i defensar les opinions, drets, interessos, limits i necessitats.

Philippe Perrenoud (2005, p. 12) ens diu que les competéncies: “no son en si
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran y
orquestan tales recursos. Esta movilizacién solo resulta pertinente en situacion y
cada situacion es Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras ya
conocidas”. Afirma que la descripcié d’'una competencia ha de fer-se mitjancant
tres elements que sén complementaris:

» Els tipus de situacions a resoldre.

» Els recursos que mobilitza: coneixements teorics i metodologics, actituds,

habilitats, esquemes de percepcio, etc.
* La naturalesa dels esquemes del pensament que permeten la mobilitzacioé

dels recursos pertinents, en situacio complexa i en temps real.
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Segons aquest autor el procés de mobilitzar els recursos és pertinent en una
situacié determinada i per tant Gnica, tot i que es pugui comparar amb altres
situacions ja conegudes. L’exercici de la competéncia passa per operacions
mentals complexes, sostingudes per esquemes de pensament, els quals
permeten determinar (més o menys d’'una manera conscient i rapida) i realitzar
(més o menys d’una manera eficag) una accio relativament adaptada a la situacio,

per donar resposta a la demanda que se li ha fet al subjecte.

[...] una situacion de aprendizaje no se produce al azar, sino que la genera un
dispositivo que sitia a los alumnos ante una tarea que cumplir, un proyecto que
realizar, un problema que resolver. No existe un dispositivo general todo depende
de la disciplina, de los contenidos especificos, del nivel de los alumnos, de las
opciones del profesor. Practicar un método de proyecto requiere algunos
dispositivos. El trabajo por situaciones problema requiere otros, los procesos de
investigacion incluso otros. En todos los casos existe un cierto nameros de
parametros que controlar para que los aprendizajes esperados se realicen.
(Perrenoud, 2005, p. 25).

Aixi, parlar de competencies en educacid6 no només és citar els recursos
personals d’'un subjecte en concret, si no d’una multiplicitat de factors lligats a la
demanda feta i a la situaci6 a resoldre.

3.4.3. Atendre les necessitats del mercat laboral.

La demanda del sector laboral ha de ser necessariament recollida per I'ambit
educatiu i de forma especial per les Universitats; les condicions en les que
actualment l'individu ha de desenvolupar-se quan s’incorpora al mén laboral, la
globalitzacio i la societat del coneixement plantegen exigéncies a la formacio del
futur professional, (Gonzalez i Gonzéalez, 2008) que queden expressades en la
necessitat de:

» Garantir la gesti6 no només de coneixements i habilitats per a l'exercici
especific d'una professi6 en un context historic-social determinat, siné
també, i fonamentalment, la formacié de motivacions, valors, habilitats i
recursos personals que li permetin a la persona exercir amb eficiencia,
autonomia, ética i compromis social en contextos diferents, heterogenis i

canviants.

73



« Formar un professional capa¢ de gestionar el coneixement necessari per a
I'exercici eficient de la seva professiéo durant tota la vida a través de la
utilitzacié de les TIC. Per aix0 és important que l'estudiant “aprengui a

aprendre” en un procés de desenvolupament professional.

A meés no es pot obviar I'educacié en valors dins de I'espai universitari. Al 1997 a
I'Informe a la UNESCO de la Comissié Internacional sobre I'educacio pel segle
XXI presidida per Jacques Delors “La educacion encierra un tesoro” s'escriu que
I'educacié al llarg de la vida es basa en quatre pilars fonamentals: aprendre a
coneixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. Com diu Prades
Nebot (2005, p. 77):

Aquests dos ultims pilars reposen en la capacitat de I'educacié per construir en els
educands un sistema organitzat de valors que permeti assolir una més gran
capacitat d'autonomia i de judici basada en un fort sentit de la responsabilitat, i que
possibiliti 'establiment de relacions amb els altres basades en la comprensio i el

reconeixement de la nostra interdependencia.

Tot aix0 exigeix a la universitat centrar I'atencio en la formacio en competencies
professionals, atenent a la necessitat de I'estudiant a incorporar-se al mén laboral

un cop finalitzats els seus estudis.

3.5. Les competéncies a I'Espai Europeu d’Educacio Superior.

La necessitat de transformar els curriculums académics basats en la disciplina
objecte de 'estudi, en els seus metodes de recerca i amb el contingut com a nexe
d’'unié de les matéries, en uns curriculums d’orientacio professional , en els
que la seleccié dels coneixements i habilitats a transferir es fa a partir del perfil de
competéncies professionals, d’acord amb les demandes socials i productives, té
una gran oportunitat d’operativitzar-se a partir de I'entrada a 'EEES (Belloto,
2006; Jofre, 2009; Morales, 2007; Prades, 2005).

So6n molts els autors que expliciten la consideracié de que la formacid universitaria

ha de considerar a lindividu des d’'una perspectiva integral, possibilitant una

formaci6 en competencies centrada en el que [l'estudiant ha de saber
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(coneixements), ha de saber fer (habilitats), en com ha de saber estar (actituds) i
saber ser (valors). (Alfonseti et al., 2007; Florido, Jiménez i Perdiguero, 2012;
Prades, 2005). Pero que un individu tingui integrades aquestes quatre dimensions
de la competencia no significa que tingui el domini de la mateixa, ja que es pot
trobar en una fase inicial del seu desenvolupament, per aixo ens agradaria afegir-
ne una més, construida a partir de la conviccié de que un individu adquireix el
domini complert de la competencia quan té integrats els seus components, “... las
competencias movilizan e integran los saberes, “[...] hay que haber aprendido a
movilizar los saberes, de manera integrada y contextualizada y en el momento
preciso” (Parcerisa, 2010, p. 40), i els integra de tal forma que és capac de
transmetre’ls en una interaccié educativa; a aquesta competencia la denominen
saber ensenyar; “el domini real del saber (coneixements), del saber fer
(habilitats) el saber estar (actituds) i el saber ser (valors), es manifesta quan un
individu és capac d’ensenyar a un altre a ser competent” (Guilera i Roura, 2010).

| aquest “saber ensenyar” va necessariament lligat al procés d’aprenentatge de la
competéncia d’aquell que rep la instruccié, és “saber ensenyar per fer
aprendre”, realitzant la transferéncia de totes les dimensions necessaries perque

I'individu pugui ser autonom en el desenvolupament de la tasca encomanada.

A continuacié es presenta el mapa conceptual 3.1 que expressa les cinc
dimensions del concepte competencia.
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Mapa Conceptual 3.1. Dimensions de la competéncia.

COMPETENCIA

I

SABER (SABER FER) [SABER ESTARJ(SABER SERJ[SABER ENSENYAR)

Coneixements Habilitats Actituds Valors Transferencia

Podem afirmar que el constructe “competéncies” té un caracter clarament
integrador i també una caracteristica important: es manifesta en l'accid, es basa
en els actes, és per tant observable. Els canvis de conceptualitzacio de la
formaciéo del graduat impliquen canvis en les estrategies d’ensenyament i
aprenentatge, i canvis en les estrategies d’avaluacidé. Segons AQU (2005), la
incorporacio del terme competéncies va acompanyada dels canvis seguents:

« Emfasi en formes actives d’aprenentatge, que emfatitzen la construccio
individual del coneixement. Existencia de situacions que requereixin la
integracié de coneixements i habilitats: coneixements i habilitats es poden
aprendre separadament, per0 la competencia només es manifesta de
manera integrada.

e Canvi del paradigma avaluatiu: es demana a l'estudiant que construeixi la
resposta. Proves d’execucid, resolucio de problemes, analisi de casos,
simulacié de conducta, practiques en entorns reals, etc.

* Un esforg, a nivell organitzatiu, de coordinacié i planificacio, degut a la
impossibilitat de desenvolupar i avaluar les competéncies a cada

assignatura de manera aillada (Rodriguez, 2000).
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3.5.1. El Projecte Tunning.

El Projecte Tunning® es crea per a dissenyar una nova arquitectura que compleixi
les linies basiques establertes a Bolonya i que sigui valida més enlla de les
fronteres europees. En termes més tecnics Tunning ofereix un model de disseny
curricular essencial, estandarditzat, valid i eficac. EI model possibilita comparar
titulacions i establir criteris d’acreditacio i avaluacio estandards. (Angulo i Reddn,
2010).

El Projecte presenta vuit objectius dels que en destacarem sis (Gonzélez i
Wagenaar, 2003, p. 31):

» Desenvolupar perfils professionals, resultats de ['aprenentatge,
competéncies desitjables en termes de competéncies geneériques i relatives
a cada area d'estudis incloent destreses, coneixements i continguts.

» Facilitar la transparéncia en les estructures educatives i impulsar la
innovacid a través de la comunicacié d'experiencies i la identificaciéo de
bones practiques.

« Crear xarxes europees capaces de presentar exemples de practiques
eficaces, estimular la innovacié i la qualitat mitjancant la reflexié i
I'intercanvi mutu, el que s'aplica també a les altres disciplines.

» Desenvolupar i intercanviar informacié relativa al desenvolupament dels
curriculums en les arees seleccionades i crear una estructura curricular
model expressada per punts de referéncia per a cada area, optimitzant el
reconeixement i la integracié europea de diplomes.

« Crear ponts entre aguesta xarxa d'universitats i altres entitats apropiades i
qualificades per produir convergéncia en les arees de les disciplines
seleccionades.

» Elaborar una metodologia per analitzar els elements comuns, les arees

especifiques i diverses i trobar la forma d'assolir consensos.

2 Nom amb qué es coneix el Tuning Educational Structures in Europe (‘Harmonitzacié de les Estructures
Educatives a Europa'), iniciat I'any 2000 amb el financament de la Comissid6 Europea. Té l'objectiu de
contribuir al procés de Bolonya de construccio de I'Espai Europeu per a I'Educacié Superior, i defineix punts
de referéncia comuns per a millorar la qualitat dels programes i les titulacions universitaries i les seves
compatibilitats.
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Per assolir aquests objectius es van consultar, per mitja de questionaris, als
graduats, ocupadors i academics en set arees tematiques (Empresarials, Ciéncies
de I'Educacid, Geologia, Historia, Matematiques, Fisica i Quimica) de 101
departaments universitaris en 16 paisos europeus. A aquests qulestionaris van
respondre 7.125 persones (5.183 graduats, 944 ocupadors i 998 academics). La
consulta va tractar sobre competéncies i destreses genériques i especifiqgues a
cada disciplina, organitzades a partir de 30 competencies genériques derivades
de tres categories: instrumentals, interpersonals i sistemiques. Es va demanar als
enquestats que avaluessin la importancia i el nivell d'assoliment en cada
competencia per titulacions de cada area tematica i també que classifiquessin les

cinc competencies més importants. (Gonzalez i Wagenaar, 2003, p. 39).

L’estudi classifica les competéncies en dos grans grups:

Genériques : son les que han d’adquirir els estudiants universitaris en funcié de la
cultura i estil de la Institucié d’Educacié superior a la que pertanyen i sbn comuns
per a tots els graduats amb independéncia de l'area d’estudi escollida. Aquestes
es subdivideixen, tal i com es recull en la taula 3.6, en:

« Competéncies instrumentals, son aquelles que tenen un caracter d’eina
amb finalitat procedimental i entre les que s’inclouen les habilitats
cognoscitives, les capacitats metodologiques, les destreses tecnologiques i
les destreses linguistiques orals i escrites o el domini d’una segona llengua
(Cantén i Cafion, 2011).

« Competéncies interpersonals, s6n aquelles capacitats individuals per
expressar els propis sentiments, i que tendeixen a facilitar els processos
d’interaccié social i de cooperacio, entre les que estan les habilitats
interpersonals, la capacitat de critica i autocritica, la capacitat de treballar
en equip o la expressié de compromis social i étic (Gonzélez i Wagenaar,
2003).

« Competéncies sistémiques, suposen una combinacio de la comprensio, la
sensibilitat i el coneixement que permeten al subjecte veure com les parts
d'un tot es relacionen i agrupen, (Canton i Cafon, 2011). Inclouen la
habilitat de planificar els canvis de forma que es puguin fer millores en els

sistemes i dissenyar-ne de nous. Les competéncies sistemiques
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requereixen com a base l'adquisicid prévia de competencies instrumentals i

interpersonals (Gonzalez i Wagenaar, 2003).

Especifiques :

estan lligades a l'area d’estudi escollida, son decisives per a la

identificacid de les titulacions, la seva comparabilitat i per a la definicid i

diferenciacio de titols de primer i segon cicle.

Segons Cantén i Cafon (2011), les competéncies especifiques haurien de

respondre a:

e Les demandes socio-professionals i

coneixements.

empresarials

de

larea de

* El desenvolupament del coneixement i les noves formes de resoldre

problemes en el camp de la titulacio.

» Les estrategies d’intervencio i desenvolupament de projectes innovadors

en I'area de coneixement.

» El domini del metallenguatge en el camp de la titulacio.

Taula 3.6. Competéncies genériques. Projecte Tunning.

Competéncies genérigues ( Tunning)

Instrumentals Interpersonals Sistémiques
« Capacitat d'analii i sintesi. « Capacitat critica i | « Capacitat d'aplicar els
Capacitat d'organitzar i autocritica. coneixements a la practica.
planificar. » Treball en equip. » Habilitats de recerca.
« Coneixements generals | « Habilitats interpersonals. » Capacitat d'aprendre.
basics. « Capacitat de treballar en un | « Capacitat per adaptar-se a
« Coneixements basics de la equip interdisciplinari. noves situacions.
professio. « Capacitat per comunicar-se | « Capacitat per generar
« Comunicacioé oral i escrita amb experts d'altres arees. noves idees (creativitat).
en la propia llengua. » Apreciacié de la diversitat i | « Lideratge.

» Habilitats de gestio de la

informacié  (habilitat per
buscar [ analitzar
informacio provinent

de fonts diverses).
» Resolucié de problemes.
» Presa de decisions.

multiculturalitat.

» Habilitat de treballar en un
context internacional.

« Compromis etic.

e Comprensié de cultures i
costums d'altres paisos.

e Habilitat per treballar de
forma autonoma.

e Disseny i gesti6 de
projectes.

« Iniciativa [ esperit
emprenedor.

 Preocupacio per la qualitat.
» Motivacié d'assoliment.

Font: Gonzalez i Wagenaar (2003)
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Tal i com diu Yaniz (2008) l'articulacié de les competéncies basiques contingudes
en el Projecte Tunning es fa a partir de I'element que es vol destacar, en alguns
casos coneixements (exemple “coneixements basics de la professio”), en altres
capacitats (exemple “capacitat d’aprendre”), en altres habilitats (exemple
“habilitats de recerca”) i finalment actituds o predisposicions (exemple *

iniciativa i esperit emprenedor”).

3.5.2. Model AQU Catalunya.

En el marc de desenvolupament de les guies pel disseny dels plans d’estudi, AQU
(2004), assenyala en la Guia pel desenvolupament de projectes pilot per a
'adaptacio a I'Espai Europeu d’Educacié Superior que qualsevol perfil de graduat

universitari hauria de preveure dos grans tipus de competéencies:

1. Les competencies transversals , comunes a la majoria de titulacions, tot i que
amb intensitats diferents i que es poden classificar de la forma seguent:

» Gestio de temps i recursos : organitzacio, planificacio, etc.

* Interpersonals : comunicacio, treball en equip, lideratge.

* (Gestio de la informacio.

» Personals: responsabilitat, valors étics, sostenibilitat, confidencialitat, etc.

e Instrumentals: noves tecnologies, idiomes.

2. Les competencies especifiques de la titulacié , relacionades de manera més
directa amb el maneig dels conceptes, teories o habilitats desitjables en un
investigador o en un professional i que poden ser de caracter academic o
professionalitzador, segons el cas. Dins les competéncies especifiques es poden
diferenciar dos ambits:

Ambit académic: que inclou tant el corpus de coneixements, conceptes i teories
propis, com les habilitats cognitives necessaries per a gestionar-les (pensament
analitic, habilitats d’indagacid, etc.),

Ambit professional : que inclou tant els coneixements relatius a técniques,
metodologies, procediments de treball o know how propi, com les habilitats
cognitives propies del professional reflexiu (resolucié de problemes, raonament

inductiu, accio reflexiva, etc.)
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Queda clar que el repertori de competéncies que un estudiant ha de desenvolupar
en l'ambit universitari, contempla dues grans agrupacions: la primera meés
relacionada amb aquelles competencies que és necessari que I'estudiant tingui o
desenvolupi amb independencia del titol universitari que estigui cursant; la segona
directament relacionada amb la titulacioé escollida i responsabilitat de la universitat

corresponent.

3.6. Les competéncies transversals i especifiques en el grau d’'infermeria de I'EUI
Sant Joan de Déu.

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales assenyala, d'una banda,
gue “los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo deberan, por
tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte
de los estudiantes”; per altra, especifica que els objectius son: “competencias
generales y especificas que los estudiantes deben adquirir durante sus estudios y
gue sean exigibles para otorgar el titulo. Las competencias propuestas deben ser

evaluables”.

Les competencies generals a qué fa referencia el Reial Decret s'entenen com a
capacitats i destreses que poden ser utilitzades en moltes situacions, no només
en aquelles relacionades amb l'area d'estudi concreta; contenen aspectes com la
capacitat d'analisi i sintesi, la cultura general, la capacitat per al treball
independent, la col-laboracié i la comunicacio, la capacitat per al lideratge o les
habilitats d'organitzacié i planificacid. Les competencies especifiques, per la seva
banda, estan lligades a l'area d'estudis de cada titulacié i relacionades amb les
habilitats i coneixements que li sén propies. (Bolivar, 2008).

Quan parlem de les competencies d’infermeria, les entenem com la concatenacio
de sabers que articulen una concepcio del ser, del saber, del saber fer, el saber
estar, del saber ensenyar i també i del saber conviure (Guilera, 2012). En aquest
sentit cal destacar la definicid que la Dra. Ana Maria Vasquez (2008), professora
del Departament d'Infermeria de la Universitat de la Serena, a Xile, fa del terme

competencia: “la competencia es un saber hacer con conciencia . Es un saber
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en accion. Un saber cuyo sentido inmediato no es describir la realidad, sino
modificarla; no es definir problemas, sino solucionarlos; un saber el qué, pero

también un saber como ”.

Els plans d’estudi de totes les titulacions han d’orientar-se a I'adquisicié d’unes
competencies generigues comuns a totes les titulacions i altres d’especifiques a
cadascuna d’elles (Alcon i Lazaro, 2008). Aquest recull de competencies ha de
quedar especificat en el disseny de les titulacions i és a partir d’elles que es
determinen els objectius d'aprenentatge, les metodologies docents i les
estrategies d’avaluacio.

En aquest sentit en el moment de confeccionar el VERIFICA de la titulacié del
grau en infermeria, el claustre docent de 'EUI Sant Joan de Déu va obrir un debat
al voltant de quines serien les competéncies especifiques d’entre aquelles que
oferia el conjunt de la titulacié, que més s’adaptaven a la identitat de la Institucio.

Se’n van triar sis que detallem i expliguem a continuacio.

La primera de les competéncies triades tenia a veure amb el codi deontologic de

la professié i el compromis étic i es presenta en el quadre 3.1.

Quadre 3.1. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Compromis etic

Competencia

Compromis etic (capacitat critica i autocritica / capacitat de mostrar actituds
coherents amb les concepcions etiques i deontologiq ues)

Observacions o comentaris respecte la competencia:

« Capacitat per mantenir la dignitat, privacitat i confidencialitat de les persones.

« Exerceix d'acord amb els codis deontoldgics i de conducta de la professio.

« Exerceix de manera que respecta la dignitat, cultura, valors, creences i drets
de lae la persona i grups.

» Defensa els drets de la persona / grups dins el sistema de salut

La nostre és una professidé que cuida a persones vulnerables, ubicades en
situacions no desitjades, en les que la preservacio de la dignitat, la confidencialitat
I la privacitat esdevenen molt importants. La defensa dels drets de les persones

i/o de la comunitat, la justicia entesa com l'atencio i la distribucié dels recursos
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sanitaris de forma justa (Ramid, 2005), son aspectes contemplats en aquesta

competéncia.

L’infermer ha de ser capac de mantenir una actitud oberta, sense perdre el sentit
critic i utilitzant la reflexié, desenvolupant 'empatia per apropar-se a aquell que
necessita de 'accié professional (la persona sana o malalta) des de el respecte

als seus valors, creences i cultura.

La segona de les competencies recollida en el quadre 3.2, estava relacionada
amb la capacitat d’aprendre i aplicar els coneixements (analisi, sintesis o aplicacio

de coneixements a la practica).

Quadre 3.2. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Capacitat d'aprenentatge i
responsabilitat.

Competéncia

Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat (capacitat d'analisi, de sintesi, de
visions globals i d'aplicaci6 dels coneixements a | a practica / capacitat de
prendre decisions i adaptacio a noves situacions)

Observacions o comentaris respecte la competencia:

« Coneixement rellevant i capacitat per aplicar ciencies basiques i de la vida.

« Coordina, utilitza i gestiona de forma eficag i eficient els recursos materials i
humans.

« Fomenta, gestiona i avalua la introducci6 d'innovacions i canvis en la practica
infermera i en 'organitzacié de les cures.

* Integra en la practica les politiques i les pautes organitzatives i els
estandards professionals.

La practica infermera es desenvolupa en un camp en el que coneixements,
habilitats, actituds i valors formen un tot integrat i en el que l'objecte de les
accions son persones. Es necessaria una alta dosi de responsabilitat, capacitat de

prendre decisions, d’adaptar-se a les noves situacions i donar resposta.

El professional d’infermeria ha de ser capa¢ d’integrar en la seva practica, les
politiques, normes, protocols i estandards de funcionament que li fixi I'organitzacio
on treballa, desenvolupant la capacitat d'adaptar-se a I'entorn. També ha de
projectar el sentit critic sobre [I'activitat professional per tal de recollir les

evidencies que li han de permetre millorar i innovar la practica infermera.
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La tercera de les competéncies expressada en el quadre 3.3, s'orientava a la

capacitat de treballar en equip.

Quadre 3.3. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Treball en equip.

Competéncia

Treball en equip (capacitat de col-laborar amb els altres i de contribuir a un
projecte comu / capacitat de col-laborar en equips interdisciplinaris i en equips
multiculturals)

Observacions o comentaris respecte la competencia:

» Capacitat per treballar i comunicar-se en col-laboracié i de forma efectiva amb
tot el personal de I'equip per prioritzar i gestionar el temps eficientment.
e Capacitat per dirigir i coordinar un equip delegant tasques adequadament.

La competencia del treball en equip é€s considerada rellevant en la professio,

donat que la practica assistencial demanda objectius comuns i treball en

col-laboracié amb professionals d’altres disciplines, totes elles necessaries per

donar resposta a les necessitats de salut de les persones i comunitats. La

competéncia demanda també saber prioritzar, gestionar el temps de forma

correcta i per suposat, si és el cas, poder dirigir un equip de persones i delegar

tasques de forma adequada.

La quarta de les competencies, que es presenta en el quadre 3.4, feia referéncia

a la capacitat creativa i emprenedora.
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Quadre 3.4. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Capacitat creativa i emprenedora.

Competencia

Capacitat creativa i emprenedora (capacitat de form  ular, dissenyar i gestionar
projectes / capacitat de buscar i integrar nous con eixements i actituds)

Observacions o comentaris respecte la competencia:

» ldentifica la importancia de la recerca per a I'assoliment dels objectius de salut
de la persona i grups.

« Utilitza les millors evidencies cientifiques disponibles, I'experiencia infermera i
el respecte pels valors i creences de la persona i grup, al proporcionar i
avaluar les cures infermeres.

« Déna suport i contribueix a la investigacio en les cures infermeres i de salut en
general.

e Pren part en les activitats de millora de la qualitat. Contribueix activament al
desenvolupament professional continuat per millorar la practica infermera.

e Contribueix al desenvolupament professional d'altres membres de I'equip de
salut.

» Utilitza la practica reflexiva per identificar les seves capacitats i limitacions
professionals i buscar el suport apropiat.

e Aprofita les oportunitats d’aprendre amb altres persones que contribueixen a
I'atencio de salut.

Aquesta competencia emfatitza la importancia de la recerca com una eina que fa
avancar a la professio, reconeixent la necessitat de desenvolupar la capacitat
creativa, innovadora i emprenedora dels professionals. En ella hi ha inclosos
conceptes de recerca en cures infermeres, la capacitat de dissenyar i gestionar
projectes, I'orientacio a la millora de la qualitat en totes les accions professionals,
la utilitzacio de la practica reflexiva per identificar arees de millora, la cerca al llarg
de la vida professional de nous coneixements i actituds, per integrar-los al

repertori d’atributs personals.

La cinquena competencia recollida a continuacio en el quadre 3.5, té a veure amb

la sostenibilitat.

85



Quadre 3.5. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Sostenibilitat.

Competencia

Sostenibilitat (capacitat de valorar I'impacte soci al i mediambiental d'actuacions
en el seu ambit / capacitat de manifestar visionsi  ntegrades i sistematiques)

Observacions o comentaris respecte la competencia:

* Coordina, utilitza i gestiona de forma eficac¢ i eficient els recursos materials i
humans.

 Fomenta, gestiona i avalua la introduccié d'innovacions i canvis en la practica
infermera i en 'organitzacio de les cures.

» Integra en la practica les politiques i les pautes organitzatives i els estandards
professionals.

e Valora el Risc i promociona activament el benestar i seguretat de tota les
persones de I'entorn de treball.

La practica infermera precisa, per a la seva actuacio, de recursos materials i
humans que s’han d'utilitzar de forma eficient i sostenible, exigint planificacio i
gestio de recursos i I'avaluacié de protocols i processos en els que es consignen
els recursos necessaris. A banda és prioritari promocionar la salut de forma
activa, procurant que les persones es mantinguin sanes i si emmalalteixen i
precisen de treball infermer aquest ha de procurar un entorn de proteccio i

seguretat en el que desenvolupar de forma eficient la seva tasca.

La sisena competéncia presentada en el quadre 3.6 estava relacionada amb la

capacitat de comunicacio.

Quadre 3.6. Competéncies EUI Sant Joan de Déu. Capacitat comunicativa

Competencia

Capacitat comunicativa (capacitat de  comprendre i d'expressar -se oralment i
per escrit en catala, castelld i en una tercera lle  ngua, dominant el llenguatge
especialitzat / capacitat de buscar, usar i integra  r la informacio)

Observacions o comentaris respecte la competéncia:

« Estableix, desenvolupa, manté i finalitza com cal la relacié terapeutica. Es
comunica eficagment amb la persona i grup per facilitar la prestacio de cures.

» Utilitza estratégies apropiades per promoure l'autoestima, dignitat i confort de
la persona i grup.

« Afavoreix i déna suport a la persona i grup en la presa de decisions.
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La competencia demanda el domini de les dues llegues oficials més una tercera;
el domini del llenguatge técnic i especialitzat de la professio; i la cerca constant
d’eines que permetin una correcta comunicacio terapeutica amb les persones
ateses, buscant la comprensié dels missatges i el confort del destinatari de les
cures. També, i com correspon a uns ensenyaments desenvolupats en la societat
del coneixement, s’orienta a formar en la capacitat de buscar, utilitzar i integrar la

informacio.

La definicié d’aquestes competencies ens va portar a la reflexié sobre quin era el
rol del docent en el nou paradigma educatiu que es plantejava. Era obvi que les
caracteristiques d’acompanyament, de conduccio, de guia a desenvolupar pel
docent perque I'estudiant pugui “ser capacg de...”, modificaven de forma important,
entre altres aspectes, el relacional , la forma en que devien vincular-se docents i
discents, per aconseguir l'assoliment de les competéncies definides en el
curriculum, obligant a un disseny acurat de les metodologies a emprar i de les
activitats d’avaluacio pertinents. Les reflexions i el treball intern al voltant de com
assolir 'adhesié de I'estudiant, com fer-lo realment responsable del seu procés
d’aprenentatge, ens porta a explorar el concepte de “contracte pedagogic” com
a una eina de relacid, de pacte i de compromis entre el docent i el discent, per
emmarcar-lo dins del disseny de noves metodologies a emprar en el grau

d’infermeria.

3.7. Resum del capitol.

La revisio de la literatura relacionada amb el contingut d’aquest capitol coincideix
en afirmar que el concepte competéencies és difus, confus, poliedric i presenta una
multiplicitat de significats depenent de I'ambit on s’aplica o les disciplines amb les
gue es referencia. S’ha realitzat una analisi de diferents definicions, destriant els
seus components i les seves finalitats per construir i aportar una nova definicio:
Competencia com a capacitat de mobilitzar els atrib  uts personals i els
recursos de l'entorn necessaris per a donar respost a a les demandes

internes i externes, de forma satisfactoria.

Tambeé s’ha proposat afegir una dimensio més de la competéncia, per completar

el saber, saber fer, saber estar i saber ser amb el “saber ensenyar” ; des del
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convenciment de que el domini total de la competéencia s’adquireix quan un
individu és capac de transferir a un altre, per fer aprendre, els coneixements, les

habilitats, les actituds i els valors necessaris pel domini de la competéncia.

A continuacié ens hem centrat en les competéncies dins de I'ambit de I'educacié,
fent emfasi en les competéncies dins de I'EEES, de forma especial en les

contingudes en el Projecte Tunning i en el model AQU Catalunya.

Finalment hem fet referéncia a les sis competéncies generiques triades pel
claustre docent de 'EUI Sant Joan de Déu que més s’adaptaven a la identitat
institucional i que varen ser explicitades en el VERIFICA de la titulacio. A partir
d’aquestes competencies es comenca a treballar en tots els canvis que
necessariament han de produir-se per fer de forma correcte la transicié de la
Diplomatura al Grau en Infermeria i es pren la decisié d’explorar el concepte
“contracte pedagogic”, com una eina a utilitzar dins dels disseny de noves

metodologies i activitats d’avaluacio de la titulacio.
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[ CAPITOL 4 ]

4. EL CONTRACTE PEDAGOGIC.

En educacion, el consentimiento mutuo implica un
compromiso, porque para ser verdaderamente efectivo,
un contrato debe fundamentarse en una satisfaccion
mutua, basada en el compromiso reciproco de las dos
partes.

Halina Przesmycki (1994)21

4.1. Introducci6.

En tots els processos d'ensenyament-aprenentatge existeix un acord entre
professor i alumne resultat del conjunt de codis i pactes implicits i explicits que
regulen els comportaments, interaccions i relacions dels docents i l'alumnat
(horaris, normes, programes d'assignatura, etc.). Amb el contracte pedagogic es
pretén canviar els parametres relacionals del discurs entre el qui ensenya i el qui
apréen, de manera que les normes implicites es transformin en normes explicites i
el control del docent sobre quée i com s’ha d’aprendre sigui substituit per
'autonomia de l'estudiant implicat en el seu aprenentatge, dins d'un marc de

pactes i obligacions mutues. (Garcia-Bacete i Fortea, 2006).

En aquest capitol revisarem el concepte “contracte pedagogic’, analitzarem
diferents definicions, aixi com els elements que les configuren i les finalitats que
contenen. Posteriorment presentarem les caracteristiques, principis, objectius i
funcions del contracte i exposarem els avantatges i inconvenients de la seva

utilitzacid, a partir de les aportacions de diferents autors.

Seguidament mostrarem les bases per a la planificacié del contracte i entrarem a
destacar una caracteristica del mateix, que al nostre judici esdevé la més

important: la flexibilitat.

En aquest capitol s'utilitzen les paraules alumne i estudiant per referir-nos als

discents, respectant la denominacié donada pels diferents autors.

2 Pedagoga.
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4.2. La pedagogia del contracte.

Els antecedents del concepte contracte pedagogic els trobem a Franca, a
I'entorn de la formacié professional, al voltant de 1960, en un moment politic en
que les lleis de participacio intenten regular contractualment les relacions socials i
economiques, incloent 'ambit educatiu, en un intent de racionalitzar les demandes
pedagogiques i fer col-laborar a totes les parts implicades en l'adquisicié del

“saber”, d’'una forma responsable i autbonoma, regulada mitjancant contractes.

Com explica Przesmycki (2000) les accions de formacié col-lectiva de promocio
social inspirades per Bertrand Schwartz?® i els seus col-laboradors entre els anys
1957 i 1972 durant la reforma de I'Escola de Mines de Nancy, modifiquen la
concepcio de la formacié per adults i evidencien la necessitat d’establir contractes,
en aquell cas entre la col-lectivitat local i les persones interessades. La reforma es
va basar en els principis de la capacitat d'una persona per aprendre i en la

responsabilitat en la gestio de la seva propia formacio.

Gradualment, es van organitzar altres programes de formacié col-lectiva basats
en els mateixos principis per a tota la resta de les mines de ferro de la zona de la
Lorena. El Ministeri d’Educacié Nacional va autoritzar al 1967 la imparticié de
moduls formatius orientats a I'obtenciéo d’un certificat d’aptitud professional. Els
moduls es van articular a partir d’'un acord previ i contractual, entre tots els
implicats en el procés formatiu, per permetre posteriorment definir les estratégies
d’aprenentatge i el disseny d'itineraris de formacid, d'acord amb el perfil i

capacitats dels estudiants.

Aquests mateixos principis van servir de base al Ministeri d'Educacié i a la
Direccié General de Formacioé Professional per iniciar el 1972 I'experiencia en 12
centres de formacié professional, en que es va utilitzar la pedagogia per objectius
i la del contracte. Els docents es van anar implicant en |'experiéncia veient-se
obligats a explicar als seus estudiants objectius finals en forma d’objectius
parcials, aixi com els itineraris per assolir-los; es van dissenyar nous instruments

d’'informacio, de seguiment i d’avaluacio. Els alumnes van aprendre a situar-se, a

2 Enginyer de Mines. Director de I'Ecole des Mines de Nancy (1957-1966). Impulsor de la creacio
al 1963 de I' INFA, “ Instituto Nacional para la Educacion de Adultos”.
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controlar els seus progressos, a gestionar el temps i a definir i valorar les seves
dificultats mitjancant la varietat d’instruments que podien utilitzar. Aquesta
pedagogia per objectius, basada en el contracte, es va estendre el 1984 a meés de

500 centres de formacio professionals (Przesmycki, 2000).

Aquesta mateixa autora ho defineix com:

La pedagogia de contrato es aquella que organiza situaciones de aprendizaje en las
gue existe un acuerdo negociado precedido de un diadlogo entre interlocutores que
se reconocen como tales, con el fin de alcanzar un objetivo, ya sea cognitivo,

metodolégico o de comportamiento (Przesmycki, 2000, p. 17).

També és interessant la reflexio que aporta Claude Pair, al proleg de I'edicié

francesa de 1994 del llibre d’Halina Przesmycki :

La pedagogia de contrato tiene como finalidad hacer que el alumno o la alumna sea
auténomo, libre en el marco de un entorno social bien definido, favorecer y estimular
su motivacién, ayudarle a vivir mejor sus relaciones sociales, ensefiarle a razonar, a
expresarse, a negociar, a tener confianza en si mismo y en sus interlocutores, a ser
capaz de elaborar un proyecto y realizarlo, y a ser distinto y complementario con los

demas.

Segons el nostre parer, en unes linies breus, Pair introdueix I'esséncia del
contracte: situacié d’aprenentatge, basada en la interaccio amb d’altres, a partir
dels propis coneixements i potencialitats, per realitzar un projecte de la forma més

autonoma possible.

Per a Przesmycki (2000) existeixen diferents tipologies de contracte vinculades a
I'estructura i funcionament dels centres formatius i al desenvolupament de
I'activitat formativa dins de I'entorn classe: contracte didactic, contracte d'éxit,
contracte de projecte, contracte de resolucié de conflicte i contracte institucional.

A continuacio explicarem de forma breu cadascuna de les tipologies.
Contracte didactic. El seu objectiu general és realitzar aprenentatges cognitius o

metodologics especifics d'una materia inclosa en la programacié de I'any, en una

classe donada i en funcio d'un programa imposat per la institucio.
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Contracte d'exit. La seva finalitat és que l'alumnat tingui éxit en el seu entorn
classe al llarg del curs. Acostuma a aglutinar objectius nombrosos i variats.
Contracte de projecte. Esta vinculat a situacions determinades i puntuals que es
poden donar al llarg del curs com: preparacio de sortides, de viatges o preparacio
de practiques en empreses.

Contracte de resolucié de conflicte. Té com a finalitat trobar solucions a un
conflicte o a un problema d'ordre actitudinal com l'agressivitat, el nerviosisme, el
robatori, el vandalisme, la grolleria, la violéncia verbal i fisica, la passivitat, etc. Els
seus objectius especifics consisteixen en un canvi de comportament, en una
definicié del conflicte i de les raons que I'han provocat, en una clarificacié dels
problemes afavorint la seva solucié i en una presentacio rica i variada de les
opcions i remeis possibles.

Contracte institucional. Anomenat també contracte de vida o fins i tot en alguns
centres contracte social, t¢ com a finalitat l'elaboraci6 de les normes de
funcionament d'una comunitat, tal com una classe, diverses classes o un centre
sencer. Aquest contracte es negocia amb tots els membres de la institucio:
alumnes, ensenyants, personal docent, de vigilancia, de servei, d'administracio,

d'orientacid, de documentacid, pares i persones externes al centre.

L’instrument utilitzat per I'assoliment dels acords és el que els diferents autors
denominen “contracte didactic’, “contracte d’aprenentatge” o0 “contracte
pedagogic”.

4.3. Contracte pedagogic, contracte didactic, contracte d’aprenentatge.

Al 1973 Jeanine Filloux va introduir el terme “contracte pedagogic” per definir
alguns tipus de relacions establertes entre professors i alumnes; la idea de Filloux
s’aproximava més al concepte de contracte social (el contracte institucional de

Przesmycki) lligat a comportaments a desenvolupar en l'aula (D’Amore, 2005).

El concepte “contracte didactic’ emergeix a la década dels 80 a partir dels
plantejaments de Guy Brusseau?®, referits a 'aprenentatge de les matematiques,
pero extrapolables a totes les arees de coneixement. Aquest autor elabora la
“Teoria de les situacions didactiques” i parteix de les situacions contractuals que

%% Investigador francés, especialista en Didactica de les Matematiques.

92



sempre es donen dins de l'aula, de forma implicita, entre el professor i I'alumne;
moltes d'aquestes situacions es produeixen de forma automatica i no estan
exclusivament centrades en 'aprenentatge. Es quan el contracte s’explicita i es
fixen els seus components i objectius, que podem parlar realment de pedagogia
del contracte (Montiel, 2002).

Segons Brusseau (1980), en el contracte didactic, el professor assumeix el paper
de l'expert, que a més de tenir extensos coneixements en la matéeria que
imparteix, posseeix un repertori d’habilitats que li permeten organitzar les
activitats, dins i fora de l'aula; 'alumne assumeix un paper de no expert i deixa

que el docent I'aconselli i I'ajudi (Evnitskaya, 2008).

Postic (1982,a Vera i Zebadua,2002) difereix d’aquesta afirmacio, manifestant que
'alumne, a I'hora d’establir un contracte, ha de ser considerat com algu que
posseeix coneixement, per tant s’han de modificar les interrelacions a l'aula, s’ha
de permetre la confrontacio critica de les idees i s’ha d’intentar diluir el poder del

mestre sobre els alumnes.

En la Pedagogia moderna el conocimiento es el mediador entre los alumnos y el
mundo, entre los alumnos y el ensefiante. EI conocimiento no desciende ya hacia el
alumno, es el alumno el que se dirige hacia el conocimiento, quien realiza una
investigacion activa para elaborarlo, quien lo descubre o lo crea” (Postic, 1982,
p.104, a Vera i Zebadua, 2002).

Brusseau al 1980 vincula el contracte didactic al comportament i explica que
aguest es produeix de forma automatica a partir del poder que sobre els

estudiants tenen implicitament els professors.

Llamamos “contrato didactico” al conjunto de comportamientos (especificos) del
maestro que son esperados por el alumno y al conjunto de comportamientos del
alumno que son esperados por el maestro. Este [contrato] rige las relaciones entre
maestro y alumno en cuanto a proyectos, objetivos, decisiones, acciones y
evaluaciones didacticas. Es este mismo el que, en cada momento, precisa las

posiciones reciprocas de los participantes en relacion con la tarea y define el
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significado profundo de la accién que se desarrolla, de la formulacion o de las

explicaciones suministradas (Brousseau, 1980, p. 35).

Per il-lustrar el tipus de comportament (i es pugui entendre la seva vinculacio a les
matematiques) exposaré una situacié descrita per Bruno D’Amore (2005) en el
seu llibre Bases filosdficas, pedagogicas, epistemologicas y conceptuales de la
Didactica de la Matematica. L’'autor narra una situacié que va viure en primera
persona “En una classe d’alumnes d’entre 9 i 10 anys, d’'una escola pertanyent a
un important centre agricola, he proposat aquest problema: “un pastor té 12
ovelles i 6 cabres. Quina edat té el pastor?”. Rapidament, a la vegada, amb
seguretat TOTS els nens van respondre 18 !!l. La mestre es va mostrar molesta i
jo li vaig explicar que la resposta era normal, que aquest era un fet lligat al
contracte didactic, com ella mai havia donat un problema amb una resposta
impossible, els alumnes havien introduit una clausula al seu contracte: tots els

problemes gue ens planteja la mestre es poden resoldre, com a més existeix una

altre clausula terrible i equivocada referida a les matematiques que diu aixi: les

dades numeérigues presentades en un text han de ser utilitzades totes i una sola

vegada, aquells nens no tenien cap altre possibilitat, cap altre alternativa, havien

de respondre utilitzant 121 6” .

En aquesta concepcio, el contracte s’entén com una serie de normes implicites
vinculades a I'activitat didactica, que condicionen el comportament dels alumnes i,

de vegades, esdevenen “obstacles” en la transferéncia de coneixement.

En el mateix sentit es pronuncia Sensevy (2007) que planteja el contracte didactic
com una regla de descodificacié de lactivitat didactica, especificant que dins
d’aquesta concepcid constitueix un sistema de normes, algunes d’aquestes en la
seva majoria genérigues poden ser perdurables en el temps, perd altres, més
vinculades al coneixement, han de ser definides en funcid dels progressos
d’aquest coneixement. El seu plantejament, que parteix de I'expressat per
Brusseau, dota al concepte de contracte didactic d’'una dinamica progressiva, en
constant moviment i transformacié que tractarem en un apartat diferenciat

d’aquest mateix capitol.
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A banda troben un nombre importants d’autors que parlen indistintament de
contracte d’aprenentatge i de contracte pedagogic i vinculen el contracte a un
pacte o acord, explicit, que va més enlla de les normes implicites vinculades al
principi d’autoritat dels professors, on el contingut del contracte s’explicita i en el
gue l'estudiant participa en la seva formulacié de forma autonoma i, que precisa
del compromis de les parts per ser efectiu. D’entre ells triem I'aportacio de Mago
(2009), segons aquest autor el contracte constitueix una eina alternativa o una
“planificacio instruccional nova”, que permet al docent dissenyar conjuntament
amb I'estudiant un sistema de normes relacionades amb una determinada area o
signatura, amb la finalitat d'innovar el discurs tradicional i sobretot de consensuar

la forma de treballar per assolir el coneixement.

Es aquesta formulaci6 de contracte la que s’ajusta a la recerca que desenvolupem

i per tant sera la linia de discurs escollida per a continuar amb el treball.

4.3.1 Definicié de contracte.

En la revisié de la literatura relacionada amb el contracte, es fa una cerca del
concepte, des de la perspectiva del mateix, entés com un acord entre dues parts:
professor i estudiant i relacionat amb [l'assoliment dels aprenentatges. A
continuacio es presenten a la taula 4.1 algunes de les definicions que considerem

mes significatives.
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Taula 4.1. Definicié de contracte.

Autors Definicio

El contracte d'aprenentatge és una eina que permet acotar
quines activitats ha de fer i quins resultats ha d'obtenir,

Gargallo mitjancant un aprenentatge supervisat, en uns terminis concrets,

(2005, p. 1) un estudiant. Es tracta d'una modalitat d'acord formal entre parts
gue vincula a una persona que vol formar-se (aprenent) amb una
persona del seu entorn professional (mentor).

De Miguel, El contracte d’aprenentatge o learning contract es pot definir com

(2006, p. 106)

un acord establert entre el professor i Il'estudiant, per a
'assoliment d’'uns aprenentatges, a través d’'una proposta de
treball autonom, amb una supervisié per part del professor i
mitjancant un periode determinat.

Fernandez
(2006, p. 47)

El contracte d’aprenentatge és un acord que obliga a dues 0 més
persones, per a I'assoliment d'uns aprenentatges, a través d’'una
proposta de treball autonom.

Garcia et al.
(2007, p. 2)

El contracte d'aprenentatge €s una eina de pedagogia
diferenciada, flexible, d’ajuda metodologica i psicopedagogica
gue utilitza recursos molt variats i considera I'alumne com un
agent actiu en el seu propi aprenentatge.

Ubeda et al.
(2008, p. 2)

El contracte d’aprenentatge es basa en el canvi de discurs entre
el que ensenya i el que aprén, de forma que les mormes
implicites siguin substituides per les normes explicites i el control
del docent per I'autonomia de I'estudiant.

Carvajal
(2009, p. 8)

Existeix un contracte didactic o d'aprenentatge quan els
estudiants i els professors, de forma explicita, intercanvien les
seves opinions, comenten les seves necessitats, les seves
expectatives, comparteixen projectes i decideixen la forma
d’estructurar el procés d'ensenyament-aprenentatge, reflectint
tots aquests aspectes de forma oral o per escrit.

Parcerisa,
(2010, p. 53)

El contracte didactic és l'acord formal i escrit entre un 0 meés
estudiants i el professorat referit al procés d’aprenentatge en una
assignatura. Reflecteix la coresponsabilitat en el procés
d’aprenentatge.

Medina
(2013)

Un contracte pedagogic és un document que regula i déna forma
a les interaccions entre professor i alumne, definint per a un
periode determinat de temps, un sistema de drets i deures
reciprocs.

Mateos i Pretus
(2013, p. 13)

El contracte d’aprenentatge suposa una nova forma
d’ensenyament en la que l'alumne assumeix un paper central,
doncs es compromet amb el professor a realitzar una série
d’'activitats que demostrin al professor que ha adquirit les
destreses, habilitats, competencies i coneixements que
I'assignatura preveia.

A partir dels mateixos autors intentem analitzar quins son els components que

configuren les definicions i que es presenten a continuacié a la taula 4.2.
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Taula 4.2. Components de les definicions de contracte.
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Gargallo X X X X X

(2005, p. 1)

De Miguel X X X

(2006, p. 106)

Fernandez X X X

(2006, p. 47)

Garcia Lillo et al. X X X X

(2007, p. 2)

Ubeda et al. X X X

(2008, p. 2)

Carvajal X X X

(2009, p. 8)

Parcerisa, X X X

(2010, p. 53)

Medina X X X X

(2013)

Mateos i Pretus X X X

(2013, p. 13)

Vist el quadre anterior els components del contracte es podrien agrupar en:

» [Espai de relacié: el contracte requereix del tutor/professor i de I'estudiant,
en un espai de relacié circumscrit a un periode de temps determinat,
supervisat, en el que existeixen activitats i s'utilitzen recursos.

* Normes: totes aquelles normes implicites que existeixen en la relacio

tutorial.

Es interessant també analitzar quines finalitats expressen cadascuna de les

definicions de contracte, tal i com es recull a la taula 4.3.
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Taula 4.3. Finalitats de les definicions de contracte.
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Gargallo X X X

(2005, p. 1)

De Miguel X X X

(2006, p. 106)

Fernandez X X X X

(2006, p. 47)

Garcia Lillo et al. X X

(2007, p. 2)

Ubeda et al. X X

(2008, p. 2)

Carvajal X X X X

(2009, p. 8)

Parcerisa, X X X X

(2010, p. 53)

Medina X X X X X

(2013)

Mateos i Pretus X X X

(2013, p. 13)

L'analisi de les finalitats ens aporta un primer concepte que engloba a la resta:
aprenentatge , indicant que el contracte esta inserit dins d'un procés vinculat a
aprendre, que a més busca l'autonomia de l'estudiant , es fonamenta en una
interaccié coresponsable de les dues parts i s’articula al voltant d'un acord que
recull normes explicites i que alguns autors recomanen es formalitzi amb un

document escrit.

En relacid i d’acord en tot el que s’ha escrit en aquest apartat ens agradaria
incloure una darrera afirmacié d’'Halina Przesmycki sobre el seu concepte de

contracte:

Existe un contrato en pedagogia cuando un alumno o alumna, y un profesor o
profesora intercambian sus opiniones, comentan sus necesidades, sus
sentimientos, comparten proyectos y deciden en colaboracién la forma de llevarlos a
cabo y la evaluacién del aprendizaje que quieren realizar y de los resultados
alcanzados (Przesmycki, 2000, p. 18).
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L’autora inclou en la reflexié les necessitats dels alumnes i els seus sentiments,

en un espai d’intercanvi, interrelacié i col-laboracié orientat a I'aprenentatge,

concepte tot ell que s’adequa al model de contracte que s’'implementa a I'Escola

Universitaria d’Infermeria Sant Joan de Déu.

4.3.2. Caracteristiques, principis, objectius i funcions del contracte.

Les caracteristiques basiques del contracte segons Przesmycki (2000) i De Prada

(2010), és que ha de ser:

Un instrument de desenvolupament positiu: ajuda l'alumne a comunicar,
a expressar-se, a prendre decisions, a ser autonom i a ser responsable
dels compromisos adquirits i negociats amb el seu tutor/professor.

Una font de motivacié: s'orienta cap als interessos i necessitats de
l'alumne, l'estimula intel-lectualment, li dona seguretat i millora la seva
autoestima des del reconeixement dels docents al seu treball i esforg.

Un instrument de socialitzacio:  desenvolupa la capacitat de comunicacio
I expressio de I'alumne des de la negociacio, li dona autonomia en el treball
i lI'obliga a resoldre positivament conflictes que sorgeixin en el procés
contractual. Aixi mateix el porta a relacionar-se de manera positiva i a
respectar unes normes de funcionament.

Un instrument de pedagogia diferenciada: a nivell de continguts i
a nivell de processos.

Un instrument d'ajuda metodologica: ensenya a raonar, enriqueix
I'expressio oral i escrita, ajuda a resoldre conflictes.

Un instrument d'ajuda psicopedagogica: facilita i millora la relacié
professor - alumne, treballa l'autoestima i ajuda en la resolucidé de
conflictes.

Un instrument per a I'elaboracié d'un projecte del alumnat: interessos,

necessitats, negociacio.

Seguint a Carvajal (2009), De Miguel (2006) i a Delgado i Alguacil (2008) el

contracte pedagogic es basa en els seguents principis:
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1)

2)

3)
4)

5)

6)

7)

Potencialitat de l'estudiant , per aprendre i per gestionar el seu itinerari
d'aprenentatge.

Establiment d’'un contracte psicologic per a l'assoliment d'un canvi de
conducta determinat.

Desenvolupament de competencies en l'aprenentatge autodirigit.
Consentiment mutu . Davant d'una oferta es produeix una resposta amb una
acceptacio o demanda i, si consenten, s'inicia el proceés.

Acceptacié positiva de l'estudiant , en tant que és qui millor coneix i
qui en definitiva realitza I'activitat mental d'aprendre.

Negociaci6 dels diferents elements que constitueixen I'aprenentatge
supervisat.

Compromis reciproc entre el professor i I'estudiant formalitzat en un acord

gue comporta una implicacié personal de complir el contracte.

| segons Sevilla i Ruggiero (2010) déna resposta als seglients objectius:

» Assolir més eficagment els objectius del periode academic.
* Involucrar i comprometre, tant a I'estudiant com al docent, en les diferents
fases del procés.
* Analitzar
o els objectius d'aprenentatge, les condicions requerides per a
I'assoliment dels mateixos.
o les avaluacions a ser aplicades i els criteris a ser tinguts en
compte.
o0 ressaltar la importancia de les activitats d'aprenentatge com

part del procés.

» Fer prendre consciéncia a I'estudiant:

del seu perfil.

del seu estil d'aprenentatge.

de les seves limitacions en l'autonomia i dels seus punts forts.

de la seva actitud com a estudiant.

o O O O o

dels recursos posats a la seva disposicio.
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Convenir junts les estratégies metodologiques a ser aplicades, individual i

col-lectivament, per a la realitzacio de les activitats.

Les funcions del contracte d'ensenyament, seguint (Anderson, Bould, i Sampson,

1996) soOn les seguents:

Rellevancia: Els alumnes sén els protagonistes del procés d'ensenyament-
aprenentatge. Les activitats cobren un significat, sent més interessants i
atractives per a ells. Participa no només en el seu aprenentatge siné també
en la seva avaluacio.

Autonomia: Concedeix a lI'alumne llibertat en el seu aprenentatge i en la
seva avaluacio, fent-lo responsable de la presa de decisions proactives,
interactives i postactives.

Estructura: Ofereix una sistematitzacio del treball i de la dinamica de
I'ensenyament i I'aprenentatge, sent, a la vegada, una disposicio flexible,
susceptible de modificacié per ambdds signants.

Equitat: Respon a les necessitats de la diversitat de nivells d'aprenentatge

gue trobem entre els alumnes.

| segons Franquet, Marin, Marques i Rivas (2006) si parlem del contracte en

'ambit de la docéncia universitaria hem de tenir en compte dues funcions

basiques, que completarien les escrites anteriorment:

Situar a I'estudiant en un rol protagonista i fer del professor un guia del seu
procés d’aprenentatge per donar compliment al canvi de paradigma docent
que implica I'EEES: la responsabilitzaci6 de l'estudiant en el procés
d'ensenyament -aprenentatge.

La utilitzaci6 del contracte d'aprenentatge com una eina d'avaluacio
continua, ja que permet formalitzar un compromis al voltant dels objectius

d’aprenentatge i el seguiment acurat de la consecucié d’aquests objectius.

Destaguem del conjunt de les aportacions teoriques recollides en aquest apartat

el concepte de “compromis” pel tot el que implica de reflexid, de reconeixement

del propi perfil i potencialitats, sobretot per part de I'estudiant, com diu Menoyo
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(1999) el contracte millora les representacions que tenen de si mateixos els
alumnes i els hi permet des de la seva situacidé passada, visualitzar la situacio
present i imaginar la situacio futura. També perque el concepte porta implicit la
idea de negociacio, de pacte, d’'intencié de compliment realista de les activitats
encomanades i, perque necessariament indica un rol autonom de l'alumne, en
tant que pot modular aguest compromis i adaptar-lo a la seva realitat en cada

moment.

Pel que fa a les aportacions vinculades a I'ambit universitari, ambdds objectius
comporten canvis en les estratégies d’'aprenentatge, en la planificacié docent, en
la forma d’organitzar el treball individual de I'estudiant, en el disseny d’indicadors
d’avaluacid, perd sobretot obliga a I'establiment de mecanismes de motivacio i
responsabilitzacio de [l'estudiant, encara massa acostumat a la forma de
transmissié de coneixements tradicional i per tant amb un alt grau de passivitat

per part seva.

4.3.3. Avantatges.

Seguint a De Miguel (2005), Delgado i Alguacil (2008), Freinet (1976, a Garcia,
2010), Przesmycki (2000), Sevilla i Ruggiero (2010) i Vera i Zebadua (2002),

s’'exposen els principals avantatges de la utilitzacié del contracte:

1) Desenvolupa l'autonomia de l'estudiant , aquest participa activament en
el procés d'aprenentatge i es prepara a ser autonom, entenent ser autonom
com: saber fixar objectius i administrar el temps, determinar i reconeixer el

gue és possible i el que no ho és, i saber com superar les dificultats.

2) Promou la responsabilitat de I'estudiant , en tant que és ell qui fixa com
estructurar el compliment dels objectius i quina és la dedicacié que ha

d’emprar per assolir-los.
3) Treballa a fons la motivacié , com una peca clau de l'activitat proposada.

L’estudiant sap d’on parteix, cap a on va, coneix el cami per recorrer i es

sap recolzat pel seu professor/tutor en tot el procés.
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4)

5)

6)

7)

8)

9)

Permet l'atenci6 a la diversitat , tant pel que fa als nivells d’exigéncia com
al grau de maduracio de I'estudiant. Possibilita aprendre a un ritme apropiat

a les possibilitats individuals i els contextos personals.

Desenvolupa el compromis , com una actitud derivada de la

responsabilitat individual i articulada mitjangant un pacte consensuat.

Fomenta la relacid i comunicacié professor-estudian t, disminuint la

distancia entre el docent i 'alumne i generant complicitat.

Afavoreix la llibertat de l'estudiant , entenent aquesta llibertat com la
capacitat d’expressar les seves idees, sentiments, desitjos i gustos; la
capacitat de triar, decidir i actuar i la capacitat per utilitzar les seves

facultats per accedir a nous coneixements.

Afavoreix l'autoestima de I'estudiant, li permet desenvolupar les seves
aptituds i capacitats, donant-li confianca a mida que va assolint els

objectius proposats.

Estableix unes regles del joc clares , en tot moment ambdos actors
saben el que s’espera d’ells, dins d’'un projecte comu i en un espai temporal
determinat. Aix0 inclou: nombre de treballs a realitzar, terminis de

lliuraments, nivell de recompensa (nota) en funcié de 'esforg realitzat, etc.

10)Permet planificar 'acompanyament docent . L’estudiant no esta sol, el

docent el recolza i l'ajuda a aplicar les seves propies estratégies
d’aprenentatge, regula la seva progressioé cap la consecucié dels objectius,
l'orienta, I'assessora i s'allunya progressivament a mesura que l'aprenent

es torna autonom.

11)Desenvolupa la capacitat d'autoavaluacio . L’estudiant és capac¢ de fer

autocritica dels seus avengos i progressos.
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12) Afavoreix I'acceptacio de l'avaluacio per part de |  ‘estudiant , com una
eina posada al seu servei per millorar i aprendre dels errors. No és tant una
nota Unica posada pel docent, sind una avaluacié continuada del progrés
assolit, dels mecanismes i activitats desenvolupades i del cami que queda

per recorrer.

A aquests aspectes de naturalesa generica a qualsevol contracte pedagogic, cal
afegir els que destaquen Fernandez (2006) i Franquet et al. (2006) que fan

referéncia a I'ambit universitari:

13) Optimitza tant la metodologia com els seus resultat s. L'estudiant
assumeix un paper actiu, de participacié, que permet un major aprofitament

de les metodologies utilitzades i millors resultats.

14)Relacié entre iguals. El fet que el docent signi, acceptant un compromis,

ajuda a establir una relacié de igual a igual.

15)Permet negociar la nota final . L'estudiant apren a raonar la seva nota
confrontant el compromis adquirit a linici de curs amb les

evidencies del seu aprenentatge.

16) Permet prevenir i gestionar conflictes . En cap cas els estudiants poden
argumentar el desconeixement de les obligacions que comporta el
desenvolupament de I'assignatura, ja que existeix un document signat per

ambdues parts.

17)Permet desenvolupar competencies en recerca , vinculades a I'encarrec

de treballs contemplats en el contracte.

18)Desenvolupa habilitats comunicatives, interpersonal S i organitzatives.
L’estudiant ha d’aprendre com relacionar-se amb el seu professor/tutor,
com comunicar les demandes i interpretar les respostes. Ha de saber

organitzar el seu temps per complir amb els terminis establerts.
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4.3.4. Inconvenients.

Seguint a Anderson, Bould i Sampson (2004), De Miguel (2005), Delgado i
Alguacil (2008), Freinet (1976), Przesmycki (2000, i Sevilla i Ruggiero (2010), les
principals limitacions de la utilitzacié del contracte es poden diferenciar en quatre

apartats: institucionals, organitzacionals, del docent i de I'alumne.

Limitacions institucionals

Es possible que les institucions no donin les facilitats administratives necessaries,
0 que no integrin el contracte en el pla estrategic institucional, podent quedar
aguest com una iniciativa aillada, lligada a una assignatura o a un professor
concret. O pel contrari, que de forma institucional es vulgui estendre el contracte i

es caigui en la "rutinitzacié”, perqué aquest no hagi estat interioritzat per part de

I'equip docent.

Limitacions organitzacionals

Cal posar emfasi en I'elaboracié de linstrument, aquest ha de ser precis i el

proceés d’aplicacié molt ben estructurat, per evitar confusions als estudiants.

El temps i la seva correcte gestié és un element de gran importancia, cal regular
amb precisié la durada dels processos de formulacid, negociacié i ajust de
l'instrument. També cal regular adequadament l'accés al professor, que aquest
tingui temps per atendre als estudiants, de forma individualitzada i responent a les

seves necessitats d’ajuda i orientacio.

Limitacions del docent

Requereix haver interioritzat aguesta eina, comprendre els avantatges de la seva
utilitzacié i tenir un fort desig d'implicacio. El docent ha d’acceptar que és
I'estudiant qui té el control sobre I'aprenentatge i ha de conéixer i desenvolupar

estratégies de motivacid, d’orientacio, tutoria i seguiment.

Comporta més carrega de treball, temps de dedicacio i una atencié continuada i

directe de I'estudiant.
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Limitacions de I'estudiant

Es requereix un cert nivell d'aprenentatge autonom de l'estudiant: estrategies
cognitives i metacognitives i també és necessaria la motivacié personal. Ambdos
aspectes van lligats ja que un estudiant sense experiéncia d’aprenentatge
autonom, tindra moltes dificultats per seguir correctament el procés i és possible

la seva desmotivacio i, per tant, la no consecucio dels objectius previstos.

Pot apareixer un cert conformisme i relaxacié, un cop assolit I'aprovat I'estudiant

pot rebaixar la seva implicacio.

A més Anderson et al. (2004) afegeixen, respecte a les limitacions del contracte,
un element que considerem important, parlen de la necessitat de trencar barreres
culturals i socials basades en topics, instaurats en el sistema educatiu, com per
exemple que professors i alumnes/estudiants no poden pactar i debatre continguts
d’aprenentatge, perqué aquesta és una funcié reservada només al docent o que el
contracte es una metodologia que promou l'individualisme, arraconant el treball

grupal i cooperatiu.

Fernandez (2006) i Franquet et al. (2006) aporten les seguents limitacions

concretades en I'ambit universitari:

« La no assisténcia a lactivitat introductoria del curs: alguns alumnes
consideren per norma que no cal assistir el primer dia de presentacio de
I'assignatura, aixo suposa un esfor¢ suplementari pel professor pel possible
increment de les consultes individuals.

* La necessitat de formalitzar el compromis mitjangant una signatura pot
constituir un factor de desincentivacié per aquells estudiants reticents als
canvis o innovacions.

» Alguns estudiants, tot i signar el contracte no arriben a llegir-se'l, i només
ho fan quan el docent comenca a comunicar els incompliments.

* La manca de tradici6 de metodologies actives juntament amb la

desinformacié que encara tenen molts estudiants en relaci6 amb la
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formacié basada en competencies i I'EEES, dificulten la comprensio de la
funcio de la metodologia.

* Alguns alumnes estan més preocupants per les obligacions de la tasca i
'avaluacié final de la mateixa que pel procés que els esta ensenyant a
aprendre a aprendre.

» Alt increment de la carrega docent vinculada a la necessitat de donar

atencié individualitzada.

4.4. Planificaci6 del contracte.

Els contractes d’aprenentatge no han de ser només una eina didactica al servei
d’'una assignatura concreta, haurien de constituir una forma d’entendre I'educacio i
en aquest sentit han d’influir en el curriculum, orientant-lo cap l'autonomia de

I'estudiant.

Segons Knowles (1986, p. 38)** hi ha cinc aspectes importants que un contracte

d'aprenentatge sol especificar:

1. Els coneixements, habilitats, actituds i valors que seran adquirits per I'estudiant
(objectius d'aprenentatge).

2. Com aquests objectius s'aconsegueixen (recursos d'aprenentatge i
estrategies)
Els terminis de consecucio.
Quines evidéncies demostraran que els objectius s'han complert.

Com s’avaluaran les evidéncies.

Sevilla i Ruggiero (2010) suggereixen que en la planificacio del contracte s’ha
d’intentar respondre a les preguntes recollides a la taula 4.4:

2! Text original: A learning contract typically specifies: 1. the knowledge, skills, attitudes, and values
to be acquired by the learner (learning objectives); 2. how these objectives are to be accomplished
(learning resources and strategies); 3. the target date for their accomplishment;4. what evidence
will be presented to demonstrate that the objectives have been accomplished; and 5. how this
evidence will be judged or validated.
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Taula 4.4. Planificaci6 del contracte.

Preguntes Aspectes que responen

Per a que aprendre Objectius

Que aprendre Continguts

Com aprendre Metodologia i estrategies d’aprenentatge
Com demostrar el que s’ha aprés Avaluacio

Amb quins mitjans aprendre Recursos

Aquestes mateixes preguntes les desenvolupen Garcia-Bacete i Fortea (2006) i
Carvajal (2009) recomanant que en la planificaci6 de la proposta docent es
tinguin en compte els seglents aspectes:

* Objectius : Precisar la finalitat que es persegueix amb I'Gs del contracte.

» Metodologia : Decidir quins aspectes de la docéncia seran negociables per
'alumnat i quines no, quines seran les fases del contracte i la temporalitat
d’aquestes, quin pes tindra cadascuna de les activitats contingudes en el
contracte en I'avaluacio final, com s’abordara aquesta.

* Avaluaci6 : Decidir quines evidéncies o produccions de l'alumnat
demostraran que s’han assolit els objectius d’aprenentatge fixats en els
objectius (informes, comentaris, guions, articles, demostracions, practicum,
etc.)

* Recursos : Seleccionar els recursos didactics i/o de suport que s’oferiran a
'alumnat per a facilitar-ne I'aprenentatge autonom (bibliografies, experts,
visites, tallers, Internet, grups d’estudi, etc.).

* Organitzacio : Estimar la conveniéncia de substituir classes expositives
presencials per sessions de tutoria i seguiment del treball autbnom aixi com
la conveniéncia d’eliminar continguts del temari, perqué es treballin de
forma autonoma dins de I'entorn del contracte.

 Model de contracte : elaborar un model de contracte que contingui de

forma clara i explicita tots els elements comentats anteriorment.

4.5. La flexibilitat del contracte.
Una de les caracteristiques al nostre judici més importants del contracte
pedagogic és la seva flexibilitat, el continu dissenyar- negociar- pactar- complir-

redissenyar , €s un procés dinamic, constant, no vinculat a un periode de temps
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determinat (mensual, anual, bianual, etc), sind relacionat directament amb el
progrés de l'estudiant i amb el procés d’aprenentatge concret en que actua el
contracte. Aix0 ens porta a desenvolupar amb més profunditat aquesta linia de

reflexio, per considerar-la basica en tot el procés de la nostre recerca.

Algunes de les aportacions teoriques treballades per a la confeccié del present
capitol circumscriuen el contracte pedagogic als comportaments que els alumnes
han de manifestar, lligant-lo a les normes de funcionament internes dels centres
educatius com: no sortir en horari de classe, no interrompre la classe, no arribar
tard, no menjar a classe, etc, situant al docent com l'autoritat responsable de fer
complir la llei, ja que probablement I'incompliment d’aquestes normes, provocara

algun tipus de castig (Sus, 2005).

Altres aportacions realitzades per diferents autors des del camp de coneixement
de les matematiques que ja s’han comentat al llarg d’aquest capitol, circumscriuen
el contracte pedagogic a les relacions establertes entre professor i alumnes dins
de l'aula, que exigeixen determinats comportaments dels alumnes i en el que esta
implicat alguna forma de “saber”, entés aguest com el coneixement que s’espera

transmetre en 'accio didactica (D’Amore, 2005).

Entenem que el contracte s’articula al voltant del procés d’aprendre des d'una
posicié de partida que té en consideracié el coneixement previ de I'alumne, en
virtut del que es dissenyen per assolir els objectius desitjats: activitats,
metodologia, recursos, etc. La transaccié que s’estableix modifica necessariament
els "sabers”, i els “comportaments”, trenca el contracte inicial i déna origen a un
de nou. Aquesta és una de les principals aportacions de Brousseau (2004, p.
222)%: “El professor i 'alumne entren en la negociacié d’'una mena de “contracte
didactic”, impossible d’explicitar per les parts, sempre trencant-se, sempre

reestructurant-se a partir de la creacio del coneixement de I'alumne”.

® Text original : Le professeur et I'éléve entrent alors dans ce qui nous est apparu a I'époque
comme la négociation d’'une sorte de « contrat didactique », impossible a expliciter par ses
contractants et méme a tenir, toujours rompu et toujours renaissant, a travers lequel se créée la
connaissance de I'éleve (Brousseau, 2004, p. 222).
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Per a Sensevy (2007) la propia naturalesa del contracte provoca que aquest es
trenqui, donat que es desenvolupa en una institucié docent, en la que es busca un
progrés del “saber’, que necessariament va deixant enrere costums,
comportaments i coneixement “antic”, per evolucionar cap a I'adquisicio de nous
coneixements. Saavedra, Valencia i Goyes (2011) parlen de pertorbacid i conflicte

cognitiu en el procés de construccié del coneixement.

El contrato esta estrechamente ligado a la situacién didactica, mediante el saber,
donde el docente es quien a través de la modificacion de la situacion perturba
cognitivamente al estudiante y genera un conflicto cognitivo, que propicia la

construccion de nuevos saberes (Saavedra et al., 2011).

En un sentit similar s’expressa Delgado (2008, p. 14) parlant de crisi: “Las
rupturas del contrato generan crisis que se toman como verdaderas
oportunidades de progresar y superar estados de funcionamiento del sistema

didactico que impiden o limitan el acceso al nuevo conocimiento”.

Segons Montiel i Farfan (2003), es necessaria la ruptura continua del contracte
didactic i la devolucio de la situacio (renegociacio i evolucio del contracte) per que
es produeixi una situaciéo d’aprenentatge; el mateix en diuen Godino, Font,
Wilhelmi, i de Castro (2009) afirmant que la ruptura del contracte i la modificacié
de les normes sbén condicions necessaries per l'aprenentatge. L’aportacio de
Brousseau ens recorda que el saber no és immutable, es transforma : “El contrato
es especifico de los conocimientos puestos en juego y por tanto necesariamente
perecedero: los conocimientos e incluso los saberes evolucionan y se
transforman” (Brousseau, 1988, p. 322). Per Arboleda (2012) la caracteristica
basica d’'un contracte pedagogic €s que en una situacié didactica no existeix un
sol contracte, sind que aquest és multiple, sempre es necessitaran diferents
contractes, ja que la relaci6 ensenyament- aprenentatge, és producte de la
interaccio, i aixo fa necessari que es trenquin els contractes per obligar al pacte

de nous contractes que donin continuacié a lI'accio didactica.

Tot i que de vegades els pactes sén complicats i poden presentar dificultats.
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Podemos prever las dificultades, las negociaciones que quizas haya que entablar
con los alumnos aferrados al mantenimiento del statu quo ante. Este cambio de
contrato didactico es de cierta manera una ruptura del contrato inicial. El nuevo
contrato supone otra configuracién de las transacciones didacticas: determinadas
acciones didacticas, hasta entonces bajo la responsabilidad del profesor, pasarian a
ser asumidas por el alumno, quien deberia asumirlas. Y este nuevo rol podria 0 no,

ser logrado por el alumno (Sensevy, 2007, p. 10).

Bailey i Tuohy (2009), en un estudi realitzat amb estudiants d’infermeria, afirmen
que el contracte €s una de les eines més potents per avaluar fins a quin punt els
estudiants son capacos de responsabilitzar-se del seu aprenentatge i de detectar
les mancances que tenen. Afirmen també que la forma d’avancar és construir,

trencar i tornar a construir un nou contracte.

De tot I'exposat en aquest apartat es pot entendre que el contracte es dissenya
per ser trencat, que aquesta caracteristica és basica, donat que constitueix la clau
de I'éxit, allo que permet realment avancar i situar el contracte cada cop un esgrad
meés amunt, cada cop sent més ambicios, cada cop demanant una mica meés a
I'estudiant, sempre a partir del que aquest pot realment donar ja que el contingut
del contracte s’adapta a l'estudiant i, es modifica conforme aquest va assolint el

Seu aprenentatge.

Aquesta mateixa reflexio ens porta a un constructe mental on la tutoritzacio, el
seguiment, la singularitzacid6 de l'estudiant és basica, ja que seria impossible
construir un acord, sense coneixer-lo, sense haver explorat el seu punt de partida,
sense tenir el temps suficient per pactar tots i cadascun dels punts del contracte
pedagogic. | el mateix fil ens porta a la Universitat, a la visualitzacié del contracte
dins de la dinamica universitaria, amb més de cent alumnes a l'aula i en aquest
punt es fa dificil fer-se una idea de com treballar-ho, per immediatament pensar

en metodologies que puguin afavorir-ho i implementar-ho.
4.6. Resum del capitol.

El contracte pedagogic constitueix l'instrument efectiu de la pedagogia del

contracte, que té els seus inicis en I'ambit de la formaci6 professional, a Franca en
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la decada dels 60. Existeix una certa confusié terminologica i es poden trobar a la
literatura revisada: contracte pedagogic, contracte didactic i contracte
d’aprenentatge, com a vocables que expressen el mateix concepte. S’ha realitzat
'analisi de diferents definicions que vinculen el contracte a un acord entre
professor i estudiant amb finalitats d’aprenentatge, s’han destriat els components

de les definicions aixi com las finalitats de les mateixes.

A continuacio s’han recollit les caracteristiques, principis, objectius i funcions del
contracte, amb una atencio especial al que fa referencia a I'entorn universitari, aixi
com avantatges i inconvenients de la seva utilitzacio i, s’han exposat les bases de

la planificacio del contracte.

Finalment s’ha treballat el concepte de flexibilitat del contracte, ja que una gran
part dels autors estudiats, manifesten que la caracteristica basica d’'un contracte
pedagogic €s que aquest es trenqui i es torni a reformular, seguint el progrés de

I'estudiant, adaptant-se a I'adquisicio de nou coneixement.

Situar aquest concepte dins de I'ambit universitari comporta necessariament el
disseny intencional de metodologies que continguin el contracte pedagogic com
un instrument util, metodologies que han de contemplar en la seva estructura la
interaccié professor- estudiants i, algun tipus d’accié tutorial, ja sigui grupal o

individual.
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[ CAPITOL 5]

5. LA COOPERACIO EN EDUCACIO.

Jaméas debemos olvidar que la sociedad es, en esencia,
una empresa cooperativa, disefiada para que los
hombres estén en contacto con los demés.

Ashley Montagu®® (1965)

5.1. Introduccid.

L'EEES posa el seu emfasi en una educaci6 basada en [l'aprenentatge,
contraposada a una educacio basada en I'ensenyament; es dibuixa aixi un nou
paradigma educatiu, en el centre del qual es col-loca a I'estudiant per tal que
desenvolupi capacitats, habilitats, competencies i valors que han de facilitar-li la
possibilitat d’actualitzar i augmentar els seus coneixements al llarg de la seva
vida, i obliga a les Universitats a desenvolupar noves metodologies que els
permetin donar resposta al canvi de paradigma. A 'EUlI Sant Joan de Déu es
decideix desenvolupar una metodologia basada en I’'ABP, de caracteristica grupal
cooperativa, que utilitza de forma implicita el contracte pedagogic. La metodologia

s’anomena “Cas Integrat”.

En aquest capitol farem un recorregut pels antecedents de la cooperacid en
educacio partint del segle XVII fins a I'actualitat, ja que la cooperacio entre les
persones en I'ambit de I'aprenentatge i I'educacié té una historia rica i llarga.
Posteriorment s’exposaran diferents definicions de la cooperacié en educacio,
destriant i analitzant a partir d’aquestes els components i les finalitats de les
mateixes, elaborant -se una proposta de definicié; seguidament s’analitzaran els
elements de l'aprenentatge cooperatiu i es presentaran els models cooperatius
meés utilitzats en I'ambit de I'educacio, fent émfasi en com es desenvolupen

metodologicament a les aules.

26 Montague Francis Ashley Montagu (1905-1999) antropoleg britanic -america i humanista.
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5.2. Antecedents de I'aprenentatge cooperatiu.

A finals del segle XVIII, Joseph Lancaster?’ i Andrew Bell?®

van fer un ampli Us
dels grups d'aprenentatge cooperatiu a Anglaterra, desenvolupant I'anomenat
“sistema d'ensenyament mutu” en el qual els estudiants eren recompensats si
després d’aprendre el material d’estudi eren capacos de passar amb éxit la
informacio a un altre alumne. La idea va arribar fins als Estats Units quan es va
obrir una escola lancasteriana a la ciutat de Nova York, en 1806 (Johnson y
Johnson, 1999). Perd va ser el coronel Francis Parker®®, en el darrer quart del
segle del segle XIX, qui, mentre va ser superintendent de les escoles publiques a
Quincy, Massachussetts (1875-1880), va potenciar els procediments
d’aprenentatge cooperatiu. Segons ell “els nens sén col-laboradors naturals i la
seva major diversio, despres del descobriment de la veritat, €s compartir aquesta

veritat amb els seus companys” (Ovejero, 1990).

Es a John Dewey® a qui satribueix haver promogut la idea d'incorporar la
cooperaciéo a l'aprenentatge en les classes d’'una forma regular i sistematica.
Dewey era molt critic amb el sistema educatiu Nord-america basat en aquell
moment en dos corrents de pensament: el dels “tradicionalistes” centrats en el
curriculum i les assignatures i el dels “romantics” que tenien com a centre el propi
nen en tant que ésser social. Va introduir els conceptes d'iniciativa, creativitat i

cooperaci6 com a eines per alliberar les potencialitats de lindividu. Dewey
sostenia que perque l'escola pogués fomentar I'esperit social en els nens i
desenvolupar l'esperit democratic, aquesta s’havia d’organitzar en comunitat
cooperativa. (Marcos,2006). Afirmava també que el nen no és un recipient buit
esperant per ser omplert de coneixement i considerava artificial la separacio que
tradicionalment s’havia establert entre professor i alumne, per considerar-los

ambdos per igual, part del procés ensenyanca- aprenentatge (Westbrook, 1993).

%" Joseph Lancaster (1778 - 1838) quaquer anglés i reformista de I'educaci6 publica.

28 Andrew Bell, (1753-1832) sacerdot i educador anglica.

? Francis Wayland Parker (1837 - 1902) pioner del moviment de I'escola progressista als Estats
Units.

% John Dewey (1859-1952), fildsof, pedagog i psicoleg nord-america.
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Segons Matadamas i Hernandez (2007) Dewey enyora una educacié artesanal
progressiva que faciliti recuperar un aprenentatge en la practica i en el cooperar

“aprendre fent”.

Es evidente que la propuesta pedagdgica de Dewey —el learning by doing— se
inspird en este trabajo artesanal, como intento de revalorarlo y ponerlo nuevamente
vigente; aunque con la aclaracion que toda actividad deberia tener un especifico fin
pedagdgico, modificando el “aprender haciendo” por un mas preciso “hacer

aprendiendo " (Matadamas y Hernandez, 2007, p.4).

Al gener de 1896 Dewey funda I'Escola Experimental a la Universitat de Chicago,
on va portar a la practica les seves idees sobre 'organitzacié democratica i en
cooperacié de les tasques escolars. Al 1903 I'Escola de Dewey es va fusionar
amb I'Escola del Coronel Parker, perd aquesta comunié va durar només un any,

dissolent-se per discrepancies administratives.

En les primeres décades del segle XX, superades la Primera Guerra Mundial i la
Gran Depressié Nord-americana, es desenvolupen les principals teories sobre la
cooperacidé en educacido des de diferents corrents de pensament. Destaquem
d’'una banda a Lev Vygotsky que ho treballa des d’una perspectiva sociocultural, i
de l'altre I'Escola de Ginebra, de la que n’és representant Jean Piaget que ho fa
des d’'una perspectiva constructivista.

Lev Vygotsky® afirma que I'home es caracteritza per la seva sociabilitat primaria,
punt de partida de les seves interaccions socials amb I'entorn (lvich, 1994), i
desenvolupa el concepte de zona de desenvolupament proxim, definint-la com la
distancia entre el nivell de desenvolupament actual d’'un individu, determinat per la
capacitat de resoldre sol un problema i el nivell de desenvolupament potencial,
determinat mitjancant la resoluciéo d’'un problema sota la guia d’instructors o en
col-laboraci6 amb companys més capacitats (Ornellas, 2004, Marcos, 2006).
Aquests companys poden jugar el paper de “mediadors” afavorint aixi la

interioritzacio dels processos cognitius i socials implicats.

%! Lev Semi6novich Vygotsky (1896-1934) metge, advocat i psicoleg rus.
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El concepte d’interioritzacid de la teoria sociocultural de Vigotsky manté que el
desenvolupament té lloc quan la regulacio interpsicologica (social) es transforma
en intrapsicologica (individual). (Serrano i Gonzalez-Herrero, 1996, a Monereo i
Duran, 2001). En la seva opinio els alumnes només poden créixer si treballen de
forma cooperativa, per tant aconsella reduir al minim les estones en que els

alumnes treballen sols en les activitats escolars.

Jean Piaget®, (1947) posa I'émfasi del desenvolupament del nen en la forma en
que aquest arriba a comprendre propietats fisiques i logiqgues del mon mentre
actua en ell com a individu. L’actuacio provoca un desequilibri i aquest un conflicte
cognitiu que precisa de resolucié. Entén la cooperacié com una forma paral-lela
de logica, en la que I'alumne discuteix proposicions provocant el conflicte cognitiu.
La discussio el portaria al desequilibri i el conduiria a intentar arribar a la resolucio
logica del seu conflicte cognitiu intern, assolint 'avang¢ cognitiu (Fernandez i
Melero, 1995). Piaget defensa [I'aprenentatge cooperatiu com una eina que
accelera el desenvolupament intel-lectual d’'una persona, forcant-lo a assolir el
consens amb altres alumnes que tenen punts de vista oposats sobre la resposta a
les tasques escolars (Johnson i Johnson, 1999; Marcos, 2006; Ornellas, 2004;
Sotomayor, 2010).

Mentre els treballs de I'Escola de Ginebra de Piaget posen l'accent en la
contradiccio i el conflicte i plantegen grups moderadament divergents per a la
cooperacid, la perspectiva sociocultural de Vigotsky defineix tres escenaris
diferents dins les interaccions educatives, que es presenten en el mapa
conceptual 5.1 : la tutoria, entesa com una mediacié i relacionant nomeés dos
alumnes, la cooperacid, entesa com la interaccio d’'un grup d’alumnes que tenen
diferents habilitats dins d'un marge de proximitat i introdueix el concepte de
col-laboracié que defineix com una forma de treball grupal que reuneix alumnes
amb habilitats similars per treballar de forma substancialment diferent a la
cooperacid, ja que no es tracta de complementar el coneixement amb les
aportacions individuals de cada membre del grup, siné a partir d’'una base de

coneixement comu, crear conjuntament nou coneixement.

%2 Jean William Fritz Piaget (1896-1980) epistemoleg,bidleg i psicoleg suis
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Mapa conceptual 5.1 : Interaccions educatives.

Interaccions Educatives ]

|

escenaris

\

opera orientada centrada
I
davant “r!f_tema adquisicidé/aplicacié adquisicié/aplicacié
especinc d'un coneixement d'un coneixement
] | |
reIaTona relaciona relaciona
| |
amb habilitats amb habilitats amb habilitats

marge de proximitat

[de diferents nivellsj [heterogénies dins d'un]

Font: Adaptat de Damon i Phelps (1989, a Monereo i Duran, 2001).

La modificaci6 del model tradicional d’ensenyament adaptant metodologies
d’interaccio entre els alumnes, porta necessariament a la reflexié i estudi de les
dinamiques relacionals que es produeixen quan es demana als alumnes que

treballin en grups.

Kurt Koffka®®, un dels fundadors de I'escola gestaltica de la psicologia®*, a
principis de 1890 afirmava que els grups eren conjunts dinamics en els quals la
interdependéncia entre els seus membres, entesa aquesta com la relacié que
s’establia en el si del grup per tal d’assolir objectius comuns, podia variar. Kurt
Lewin® de la mateixa escola, emigrat a Boston als anys 30, treballa el concepte
de grup i la seva dinamica, entenent al grup com un tot, una Gestalt en la que el

conflicte és inevitable ja que els seus membres lluiten per obtenir i mantenir un

% Kurt Koffka (1866-1941) psicoleg alemany.

* Corrent de la psicologia moderna sorgit a Alemanya a principis del segle XX, dedicat

principalment a I'estudi de la percepcié. Postulava que les imatges son percebudes en la seva

totalitat com a forma o configuracio (significat de la paraula Gestalt) i no com a suma de les seves
arts constitutives.

® Kurt Lewin (1890-1947) psicoleg alemany.

117



espai vital propi. Qualsevol moviment d’un dels membres del grup origina tensions

i moviments dels altres membres (Lopez-Yarto, 2002).

Lewin mantenia que cada membre d'un grup té una percepcido del medi,
condicionada pels seus interessos, necessitats i aspiracions el qué propicia la
seva interrelacié amb els altres membres del grup. Aixi aquest es converteix en
una totalitat dinamica. Ell és el creador dels conceptes “grup d’entrenament” i

“dinamica de grups” fent referencia als processos de grup (Ferreiro, 2001).

Al 1935 Kurt Lewin introdueix el concepte d’interdependéncia com a clau per
explicar les dinamiques que es produeixen dins d'un grup i fa les seguents

aportacions:

(a) I'esséncia d'un grup és la interdependencia entre els seus membres, aquesta
interdependéncia esta creada per l'existéncia d'uns objectius comuns, que
converteixen al grup en un "tot dinamic" que funciona de manera que qualsevol
canvi en l'estat d'un dels seus membres pot afectar l'estat de qualsevol altre
membre.

(b) un estat de tensid intrinsec entre els membres del grup motiva el moviment

cap al compliment dels objectius comuns (Johnson i Johnson, 1999).

Morton Deutsch® (1949) estudiant del MIT (Massachusetts Institute of
Technology) a partir de les teoritzacions de Kurt Lewin, del que era alumne, inicia
una analisi teorica i un estudi experimental al voltant dels efectes de la cooperacio
I la competéncia en els processos grupals, sobre les dinamiques de grups i la
interdependencia entre els seus membres. Al mateix any formula la Teoria de
cooperacié i competéencia , assenyalant que la interdependéncia podia ser
positiva (cooperacid) o0 negativa (competéncia), i insistint molt en els efectes
adversos de la utilitzacié repetida de la interdependencia o de la competéencia

entre els estudiants:

% Morton Deutsch (nascut el 4 febrer 1920), psicoleg social i investigador en la resolucié de
conflictes.
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Al establecer la exigencia de que los estudiantes compitan entre si por las
calificaciones, acaban todos ellos trabajando unos en contra de otros para lograr
una meta que s6lo uno o algunos de ellos pueden lograr. Las situaciones
competitivas, utilizadas de esta forma, presentan una interdependencia negativa
entre las metas logradas; los estudiantes piensan que la Unica forma de conseguir
sus propias metas es exclusivamente si los demés estudiantes de la clase fracasan

en el logro de las de ellos (Deutsch, 1962, a Johnson i Johnson, 1999, p. 66).

Es en la década dels 60 quan el concepte d’aprenentatge cooperatiu comenca a
adquirir forma, en un moment en que els diferents nivells educatius: primaria,
secundaria i 'ensenyament universitari s'estructuraven a partir d'un aprenentatge
competitiu i individualista, aplicant una certa resisténcia cultural basada en la
premissa de que l'estudiant havia d’aprendre a sobreviure en un mon dur i

individualista.
5.3. Cooperacio en educacio. Definici6.
Son moltes les definicions que apareixen en la literatura revisada, s’han extret, per

la rellevancia dels autors que les exposen i els seus treballs posteriors, aquelles
més significatives i que es presenten a la taula 5.1.
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Taula 5.1. Definicions de cooperacio en educacio.

Autors Definicio
Slavin Conjunt de métodes d'instruccié en els quals es motiva o
(1987,p.116, requereix als estudiants treballar junts en tasques
a Pérez, 2010) académiques.

Terme generic utilitzat per referirrse a un grup de

Rué procediments d'ensenyament que parteixen de l'organitzacio

(1998, p. 20) de la classe en petits grups mixtos i heterogenis on els
alumnes treballen conjuntament de manera cooperativa per
resoldre tasques academiques.

Dillenbourg Situacié en la qual dues o més persones aprenen o intenten

(1999, p. 2) aprendre alguna cosa junts.

Guitert i Giménez | Reciprocitat entre un conjunt d'individus que saben diferenciar

(2000, p. 114)

i contrastar els seus punts de vista de manera que arriben a
generar un procés de construccid de coneixement. Es un
procés en el qual cada individu aprén més del que aprendria
per si sol, fruit de la interaccio dels integrants de I'equip.

Johnson i Johnson | Us educatiu de grups reduits en els quals els estudiants

(2001, p. 1) treballen junts per maximitzar el seu propi aprenentatge i el
dels altres.

Prendes Metode d'ensenyament que basat en el treball grupal

(2003, p. 102)

persegueix una millora del rendiment i de la interaccié entre
els alumnes.

Cabero Metodologia d’ensenyament basat en la creenca que

(2003, p. 135) l'aprenentatge s'incrementa quan els estudiants desenvolupen
habilitats cooperatives per aprendre i solucionar els
problemes.

Gil, Banos, Alias
Gil
(2007, p. 68)

Es una forma de treball en grup basat en la construccié col-
lectiva del coneixement i el desenvolupament d'habilitats
mixtes, on cada membre del grup és responsable tant del seu
aprenentatge com del dels restants membres del grup.

Pujolas (2009)

Distribuciéo en petits equips de treball dels alumnes i les
alumnes per ajudar-se i animar-se mutuament a I'hora de
realitzar els exercicis i les activitats d’aprenentatge general.

Seguint als mateixos autors intentem establir quins son els components de les
definicions de cooperacié en educaci0 que aporten cadascun dells i els

presentem a la taula 5.2.
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Taula 5.2. Components de les definicions de cooperacio en educacio.

~

Autors

procediments
Grup/equip
academiques
Habilitats
cooperatives
Responsabilitat

< Métodes
X[ Treball conjunt
X| Tasques

Slavin

|| (1987, p._116, a
Pérez, 2010)

Rué

(1998, p. 20)

Dillenbourg X X
(1999, p. 2)
Guitert i Giménez X X
(2000, p. 114)
Johnson i Johnson | X X X X
(2001, p. 1)

X
X
X
X
X

Prendes X X
(2003, p. 102)

Cabero X X
(2003, p. 135)
|| Gil et al. (2007, p. X X X X
68)
Pujolas (2009) X X X X

Vist el quadre anterior els components de la cooperacié es podrien agrupar en

dos grans blocs:

* Organitzaci0 academica i de laula : metodes educatius, d’instruccio,
d’ensenyament, processos, procediments, tasques educatives i distribucid
en grups o equips.

« Habilitats i treball dels estudiants : habilitats cooperatives, treball conjunt.

Caldra també analitzar quines son les finalitats recollides a la taula 5.3, tal i com

estan expressades en les definicions a partir dels conceptes utilitzats.
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Taula 5.3. Finalitats de les definicions de cooperacio en educacio.

Q
©

del

Autors

Resolucié
tasques/problemes
Aprenentatge
Construccid
coneixement
Millora

rendiment
Interaccié

X1 Motivacio

Slavin
(1987, p._116, a
Pérez, 2010)

Rué X
(1998, p. 20)

Dillenbourg X
(2999, p. 2)

Guitert i Giménez X X
(2000, p. 114)

Johnson i Johnson X
(2001, p. 1)

Prendes X X
(2003, p. 102)

Cabero X X
(2003, p. 135)

Gil et al. (2007, p. X X X
68)

Pujolas (2009) X X

L'analisi de les definicions, els seus components i les seves finalitats, ens situen
davant d’'un concepte d’instruccié orientat a I'aprenentatge i I'adquisicié de
coneixements; que precisa d’organitzacié de l'aula i dels materials , distribucio
grupal dels estudiants, processos, procediments dissenyats per ser treballats de
forma conjunta; requereix habilitats dels estudiants , capacitat de relacio, de
treball en grup; busca generar nou coneixement , a partir de la interaccié dels
estudiants, amb I'aprofitament de coneixements, habilitats individuals, posades al
servei del grup; potencia la motivacio , la suma de les capacitats derivada de la
interaccié dels estudiants, millora els resultats del grup i el rendiment individual; i
és avaluable, tant pel que fa a la qualitat de les respostes donades a les tasques

i/o problemes plantejats pel docent, com a les dinamiques generades dins del

grup.
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A partir d'aquest analisi podriem apuntar la seguient definicié: La cooperacio en
educacié és un proces instructiu, basat en el treba Il grupal, que busca en un
entorn d’aprenentatge construir nou coneixement i m illorar el rendiment
individual dels alumnes, per donar resposta a les t asques i/o problemes
plantejats pel docent.

5.4. Elements de I'aprenentatge cooperatiu.

Arran de la Teoria de cooperacio i competéncia i de les aportacions de Kurt
Lewin respecte a la dinamica en el si dels grups, un dels estudiants de postgrau
de Deutsch, David Johnson, amb el seu germa Roger, expandeixen el treball de
Deutsch cap a la Teoria d'interdependencia social . Segons ells es pot establir la
premissa que el tipus dinterdependencia que s'estructuri entre els alumnes
determinara la forma d'interaccio i aquesta, a la vegada, ha de determinar els
resultats educatius en general, donat que el sol fet d'agrupar als alumnes i
permetre la seva interaccio no vol dir que l'aprenentatge augmenti, que es
produiran relacions d'alta qualitat entre els membres del grup o que millorara
I'adaptacié psicologica, l'autoestima i la competencia. Els alumnes poden facilitar
0 obstruir I'aprenentatge dels altres o poden ignorar per complet als seus propis
companys. La manera com interactuen dependra de l'actuacio del docents i de
com aquests estructurin la interdependeéencia entre els alumnes, en cada situacio

d’aprenentatge.

Seguint a Johnson i Johnson (1999), Johnson, Johnson i Holubec (1994) i
Johnson, Johnson i Stanne (2000), aquests autors, indiquen I'existencia de cinc
elements basics que caracteritzen I'aprenentatge cooperatiu:

Responsabilitat individual: Tots els membres del grup sén responsables del seu

rendiment dins del grup. Es tracta de la contribucié personal per assolir els
objectius de grup. A mesura que un membre s’interessa per assolir un objectiu,

I'interioritza i s'incrementa la seva responsabilitat per assolir-lo.

Interdependéncia positiva: “Nosaltres en substitucié del jo”, els membres del grup

han de dependre els uns dels altres per assolir un objectiu comd. Han de ser

conscients de dues responsabilitats: desenvolupar i aplicar el millor possible les
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seves capacitats i contribuir a que els seus companys de grup desenvolupin i
apliquin també les seves.

Habilitats de cooperacio: Desenvolupament d’aquelles activitats que afavoreixen

les relacions interpersonals: coneixement i confianga entre els membres del grup,
comunicacié precisa defugint ambiglitats, escolta i respecte, resolucié de

conflictes de forma constructiva.

Interaccid _promotora: Els membres del grup interactuen per a desenvolupar

relacions interpersonals i establir estrategies efectives d’aprenentatge. S’ajuden
muatuament, intercanvien recursos, materials i informacidé; comparteixen
conclusions i raonaments per a la pressa de decisions correctes; actuen de

manera que inspiren confianga uns als altres.

Procés de grup: ElI grup reflexiona de forma periodica i avalua el seu

funcionament efectuant els canvis necessaris per incrementar la seva efectivitat.

Els germans Johnson introdueixen dos conceptes que mereixen ser ampliats: la
interdependencia positiva com element que fa que els alumnes busquin
estimular l'aprenentatge i l'assoliment dels seus companys i la interaccié
promotora basada en les relacions afectuoses, el compromis, l'adaptacio

psicologica i la competencia social.

La interdependencia positiva vincula a los alumnos de tal modo que ninguno de
ellos podra cumplir la tarea a menos que todos lo hagan. Cuando los estudiantes
comprenden con claridad que es la interdependencia positiva se dan cuenta de que
el trabajo de cada miembro es indispensable para que el grupo logre sus objetivos
[...] y que cada uno de ellos tiene algo exclusivo que aportar al esfuerzo conjunto
debido a la informacion con la que cuenta, al rol que desempefia y a su

responsabilidad en la tarea (Johnson et al., 1994, p. 73).

Johnson i Johnson (1999) defineixen la interaccié promotora com l'estimul i la
facilitacio dels esfor¢cos d'un altre per aconseguir I'éxit, realitzar tasques i produir
en pro dels objectius del grup, en un entorn en que els alumnes es preocupen tant

per augmentar els seus propis exits com pels dels seus companys; emfatitzant
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que, amb independencia del contingut de la materia que hagin de tractar, els
docents poden configurar les estructures d’aprenentatge fent que els alumnes:

1) s’engresquin en una lluita fins a guanyar o perdre per determinar qui és el millor
(competencia);

2) treballin sols de forma independent orientats vers els seus objectius
d’aprenentatge, al seu ritme, en el seu espai, per assolir un criteri predeterminat
d’excel-lencia (individualisme);

3) treballin de forma cooperativa en grups petits que s’esforcen perque tots els

integrants del grup dominin la tasca assignada (cooperacio).

La proposta d’estructures d’aprenentatge es presenta a continuacio a la taula 5.4.

Taula. 5.4. Estructures d’aprenentatge

Estructura

Tipus Cooperativa Individualista Competitiva
d’interdependencia

Interaccié No es produeix cap | Interaccio d’oposicio

promotora interaccio
Tipus d’encarrec | Grupal Individual Individual
docent
Resultat esperat per | Assolir un resultat | Assolir un objectiu | Guanyar als
I'estudiant tots junts individual companys
Ajuda mutua Es fomenta S’accepta No es tolera
Motivacio Intrinseca Individual Extrinseca
Recompensa El resultat comu El resultat del propi | La comparacié amb

treball els companys

Si les situacions s'estructuren cooperativament, el resultat és la interaccio
promotora, el docent fa un encarrec grupal, els alumnes s’esforcen per obtenir un

resultat que doni resposta a un objectiu comu, s’ajuden i es complementen, tenen
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una motivacio intrinseca i entenen que estan treballant en conjunt amb altres

estudiants per assolir un éxit que sera el del grup i que sols no podrien obtenir.

Si les situacions s'estructuren de manera individualista, no es produeix cap
interaccié entre els alumnes, aquests busquen assolir el resultat d’aprenentatge
gue s’han marcat de forma individual, treballen al seu ritme i establint objectius de
compliment personal; la motivacié es centra en I'assoliment de les propies fites i la
recompensa €s el resultat del treball, els alumnes accepten l'ajuda que altres

companys vulguin oferir.

Si les situacions s'estructuren de manera competitiva, a partir d’'un encarrec
docent individual, es produeix interaccio d'oposicio, en ella els alumnes intenten
guanyar als companys en la consecucid dels objectius d’aprenentatge, sota la
premissa de que només es guanya si un altre perd; la motivacio és extrinseca, la
recompensa esperada es concreta en la comparacié amb altres estudiants, I'elogi

del docent i destacar entre la resta del grup classe; no es tolera I'ajuda mutua.

Les aportacions dels germans Johnson s’orienten a afirmar que l'aprenentatge
cooperatiu és un metode privilegiat per millorar el rendiment academic dels
alumnes i per potenciar les seves capacitats intel-lectuals i socials, a causa
principalment del paper crucial que la interaccié amb les altres persones exerceix
en el desenvolupament no només de la intel-ligéncia académica, siné també de
I'anomenada intel-ligencia o competencia social (Johnson et al., 2000; Lara, 2001,
Ovejero, 1990)

Segons Kagan (2001) hi han sis aspectes fonamentals a tenir en compte en el
desenvolupament del treball cooperatiu: 1) la formacié dels equips, 2) generar la
necessitat dels estudiants per treballar junts, 3) gestionar correctament un aula
cooperativa, 4) fomentar les habilitats socials, 5) assegurar que existeixi
interdependencia positiva, responsabilitat individual, igualtat en la participacio, i
interaccié simultania, 6) estructurar la interaccié social en el si dels grups per
maximitzar els resultats positius. En el desenvolupament del treball d’aquest autor
apareixen diferéncies significatives amb el model d’aprenentatge definit pels

germans Johnson, advocant per implementar un ampli repertori d’estrategies que
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Keagan denomina “estructures”, proposant-ne fins a 150 de diferents i que
contemplen les formes d’estructurar les interaccions dels alumnes entre si, el pla

d’estudis i el professor.

5.5. Models cooperatius.

La literatura revisada assenyala quatre models principals d’aprenentatge
cooperatiu que destaquen per la seva flexibilitat, ja que poden aplicar-se a
diferents assignatures, a diferents edats, en diferents situacions d’aprenentatge, i
en diversos nivells educatius; aquests models son: Jigsaw (Puzzle), Student Team
Learning (Aprenentatge per equips), Learning Together (Aprenent junts), i Group
Investigation (Investigacié en grup). Les diferencies entre aquests models es
poden concretar en el grau d'estructuraci6 de la tasca, la utilitzacié de
recompenses, el nivell de competitivitat i els metodes d’avaluacié individual.

Veiem a continuacioé de forma més detallada cadascun d’ells.

5.5.1. Jigsaw.
El model Jigsaw va ser dissenyat per Elliot Aronson i el seu equip de la Universitat

de California i la Universitat de Texas. Es va utilitzar per primer cop a Austin
(Texas) al 1971, com una actuacié urgent per a desactivar una situacié explosiva
a les aules, donat que per primer cop estudiants blancs, afroamericans i hispans
es trobaven junts a les aules després d'un periode de segregacié racial. Els
disturbis a les aules es succeien, I'hostilitat entre els estudiants era creixent,
Aronson, tal i com ho explica en la seva pagina web, a partir de I'observacié de les
dinamiques a l'aula, conclou que un dels motius del problema era I'enfocament

competitiu de les classes.

Fa unes setmanes, la sospita instaurada fa temps, la por i la desconfianca entre els
grups va produir una atmosfera de confusio i hostilitat. Baralles a cops de puny van
esclatar en els passadissos i patis d'escoles a tota la ciutat. El superintendent de
I'escola em va trucar per veure si podiem fer alguna cosa per ajudar els estudiants a
portar-se bé uns amb els altres. Després d'observar el que estava passant a les
aules durant uns dies, els meus alumnes i jo varem arribar a la conclusié que
I'hostilitat entre els grups estava sent alimentada per I'entorn competitiu de les aules
(Aronson, 2000-2013)*".

¥ Text original: Within a few weeks, long-standing suspicion, fear, and distrust between groups
produced an atmosphere of turmoil and hostility. Fist-fights erupted in corridors and schoolyards
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A la mateixa pagina web es defineix el model com:

El jigsaw és una técnica d'aprenentatge cooperatiu amb una trajectoria de tres
decades d'exit en la reduccié del conflicte racial i un increment positiu dels resultats

educatius. Aixi com en un trencaclosques, cada peca - cada estudiant - és essencial
|38

per a la realitzaci6 i comprensié total del producte fina
La finalitat que busca aquest métode és posar els alumnes en situacio
d'interdependéncia extrema, creant les condicions necessaries perque el treball
de cada membre de I'equip sigui absolutament imprescindible perque la resta dels
membres pugui completar la tasca. Per tal de poder desenvolupar el treball, els
estudiants es divideixen en equips heterogenis quant a cultura, sexe, capacitat i
factors de personalitat, i a cada membre del grup se li assigna una part de la tasca
que han de dominar. Aixi cada alumne es converteix en un “expert” de la tasca
encomanada, que ha de reunir-se amb companys dels altres grups als que s’ha
encomanat la mateixa tasca, en el que es denomina dins de la técnica “reunio
d’especialistes o d’experts”. Posteriorment torna al seu grup originari per ensenyar
als seus companys el que ha aprés (Traver i Garcia, 2006). A la taula 5.5 es

presenta la sequéencia d’'implementacio de Jigsaw.

across the city. The school superintendent called me in to see if we could do anything to help
students get along with one another. After observing what was going on in classrooms for a few
days, my students and | concluded that inter-group hostility was being fueled by the competitive
environment of the classroom.

% Text original: The jigsaw classroom is a cooperative learning technique with a three-decade track
record of successfully reducing racial conflict and increasing positive educational outcomes. Just
as in a jigsaw puzzle, each piece--each student's --is essential for the completion and full
understanding of the final product.
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Taula 5.5. Sequencia d'implementacio de Jigsaw

1. Creacio de grups. Es divideix el grup classe en equips de cinc o sis alumnes.

2. Introduccio al tema. El professor introdueix el tema a tractar. Facilita a cada alumne
un fragment d’aquest tema.

3. Preparacio del tema. Cada alumne es converteix en un expert del fragment del tema
general. Prepara un informe personal amb el que sap i cerca respecte al tema.

4. Exploracio del tema. Els especialistes/experts dels diferents grups, que han treballat
el mateix fragment, es reuneixen per posar en comu el que saben i reunir tota la
informacio possible.

5. Elaboracié d'informe. Els especialistes/experts elaboren un informe i retornen al
grup d’origen per aportar la part estudiada.

6. Reunié de grup. Preparacié d’'un informe final amb tota la informacié obtinguda.

7. Presentacio del treball a la resta de la classe.  Cada grup mitjancant un portaveu
presenta l'informe final del treball

4. Avaluacio. S’avalua de forma grupal el treball final del grup.

El docent es converteix en un animador deixant de ser el centre dels grups de
treball, forcant als alumnes a establir estrategies de cooperacid per poder avancar
en l'aprenentatge, sota unes premisses basiques: a) el procés d'aprenentatge
s'estructura de manera que la competitivitat individual és incompatible amb ['éxit,
b) I'exit només es pot aconseguir si hi ha cooperacié entre els alumnes dins del
grup, c) tot I'alumnat, sense importar el seu estatus a la classe, esta en condicions
de brindar als seus companys i companyes un obsequi Unic de coneixement, una

informacio de la que només disposa un estudiant dins del seu grup.

El procés que dibuixa aquesta tecnica recorda un trencaclosques, un puzle, un
jigsaw, de manera que rep aquest nom com a distintiu. Els alumnes aprenen dues
coses importants: ningd pot aconseguir res positiu sense l'ajuda d'una altra
persona del grup i que cada membre del grup contribueix de manera personal,
Unica i imprescindible a la feina a realitzar entre tots i totes. S’enquadra dins de
'aprenentatge significatiu, doncs considera a l'alumne com a veritable
protagonista de tot el procés, atenent la seva diversitat: interessos, valors i

capacitats (Martinez i Gbmez, 2010).
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Com a estrategia d'aprenentatge cooperatiu, la TPA (técnica del puzle d’Aronson)
troba la seva principal fonamentacid tedrica en una concepcié constructivista i
interaccionista de I'educacio, marc explicatiu que ens ofereix les claus i els elements
basics per facilitar la seva implementacié en classe, analitzar els seus resultats i
afavorir els processos de regulacié i millora en la seva utilitzacié practica (Traver,
2005).

5.5.2. Group Investigation.

El métode va ser creat a la década dels anys 90 per Shlomo Sharan i Yael Sharan
de la Universitat de Tel Aviv. En aguest métode el professor proposa a la classe
un problema que interrelaciona diferents aspectes, els alumnes busquen
respostes al problema construint nou coneixement a mesura que avancen, la
interpretaci6 del que van aprenent és un procés de negociacido entre el
coneixement personal de cada estudiant i el nou coneixement adquirit amb les
idees i aportacions dels altres membres del grup. Per funcionar de forma correcta
€s necessari desenvolupar diverses activitats d’aprenentatge: cercar informacio,
avaluar-la, triar-la, sintetitzar-la, preparar un informe final de grup i fer una
presentacio del resultat final davant tota la classe. A la taula 5.6 es recull la

sequencia d'implementacio.

Taula 5.6. Sequencia d'implementacioé de Group Investigation

1- Selecci6 del tema i formacio de grups.  Els alumnes trien un tema especific dins
d'una area designada pel professor. S'organitzen grups academicament i culturalment
heterogenis, de cinc o sis membres. En alguns casos els grups es poden formar per
llacos d'amistat o interessos comuns. La formacié dels grups es pot fer també, abans de
triar el tema.

2- Planificaci6 en equip. Els alumnes i el professor preparen les estratégies
d'aprenentatge, les tasques i els objectius referents al tema triat pel grup.

3- Implementaci6. Els estudiants duen a terme el pla dissenyat en el pas 2.
L'aprenentatge inclou una amplia varietat d'activitats i accés a diferents fonts. El
professor segueix de prop el treball del grup i ajuda quan cal.

4- Analisi i sintesi. Els estudiants analitzen i avaluen la informacio reunida en el pas 3 i
planifiguen la millor manera de presentar-ho a la resta dels seus companys.

5- Presentacio del producte final. Cada grup presenta a la resta de la classe el
resultat del seu treball. Les presentacions han d'estar coordinades pel professor.
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6- Avaluaci6. La resta dels grups i el professor avaluen les presentacions, des d'una
perspectiva grupal i, de vegades, també individual.

Font: Del Valle i Lopez (2003)

Es el model més dificil de desenvolupar doncs per tot I' esmentat anteriorment
precisa que els alumnes tinguin capacitats relacionades amb la cerca
d’'informacio, I'estructuracio del propi treball, habilitats de dinamica de grups i de
comunicacié. Segons Del Valle i Lopez (2003), aquestes caracteristiques fan que
el métode sigui el més indicat per treballar dins de I'ambit universitari doncs

requereix de preparacio i coneixements per desenvolupar-lo correctament.

5.5.3. Student Team Learning.

El model d’'Student Team Learning va ser dissenyat per Robert Slavin en el
Center for Research on the Education of Students Placed at Risk Johns Hopkins

University als Estats Units, en la década dels anys 90.

El fonament d’aquest model es resumeix en la cita seguent:

La idea basica de la técnica Student Team Learning €s que quan els estudiants
aprenen en equips petits, curosament estructurats i son recompensats sobre la base
dels progressos realitzats per tots els membres de I'equip, s'ajuden uns als altres a
aprendre, a guanyar en l'assoliment i l'autoestima, i s'incrementa el respecte i la

simpatia pels seus companys de classe (Trujillo, 2002, p. 155)%.

El model treballa en profunditat I'assignacié de recompenses en funcié de
'aprenentatge assolit pel grup i el resultat del mateix. Per a Slavin (1995) la
utilitzacié correcta de les recompenses de grup millora els resultats de
I'aprenentatge cooperatiu, perdo només si els beneficis atorgats al grup es basen
en l'aprenentatge individual de tots els membres del grup. Aquest posicionament
obliga als alumnes a estar pendents els uns dels altres, a cooperar de forma

efectiva perque el rendiment sigui real i observable.

% Text original: The basic idea behind the Student Team Learning techniques is that when
students learn in small, carefully structured learning teams and are rewarded based on the
progress made by all team members, they help one another learn, gain in achievement and self-
esteem, and increase in respect and liking for their classmates.
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Les caracteristiques fonamentals de I'Student Team Learning sén les seguents:
els estudiants s'agrupen durant unes sis setmanes en grups heterogenis de quatre
membres. Els integrants del grup s'ajuden els uns als altres fins dominar els
materials presentats pel professor; posteriorment cada estudiant és avaluat
individualment. Els grups aconsegueixen algun tipus de recompensa que
reconegui el seu exit només si es demostra que tots els integrants del grup han
assolit els objectius d’aprenentatge. La sequencia d'implementacio es mostra a la
taula 5.7.

Taula 5.7. Sequeéncia d'implementacié d’Student Team Learning.

1- Formacié de grups. Els alumnes constitueixen grups de quatre membres, de
caracteristiques heterogenies.

2- Presentacio del tema. El professor comunica als alumnes el tema a tractar, i els hi
lliura els materials d’estudi.

3- Treball de grup. Els estudiants treballen junts al llarg d’'un periode de temps no
inferior a sis setmanes, elaborant un treball conjunt. Es formulen preguntes, preparen
esquemes i s'asseguren que tots els membres de I'equip han aprés el material
curricular.

4- Presentacié del producte final. Cada grup presenta a la resta de la classe el
resultat del seu treball.

5- Avaluaci6. L'avaluacio és individual. La qualificacio final obtinguda esta en relacio
amb el nivell d'assoliment dels objectius de cadascun dels membres del grup.

Font: Pujolas (2002)

Existeixen cinc variants d’aquest metode que es diferencien en el nivell de
competicio, els materials de treball, el sistema davaluaci6 i els objectius
d’aprenentatge. Es descriuen a continuacié de forma breu cadascuna d’aquestes

variants.

5.5.3.1. Student Teams-Achievement Divisions (STAD).

La técnica aporta un sistema d’avaluacié singular en el que la qualificacio
individual es transforma en una puntuacio per I'equip, mitjancant un sistema
conegut per “rendiment de divisions”. En sintesi, consisteix en el seglent. es
comparen les puntuacions que han obtingut en la prova els sis alumnes que tenen
la millor nota en la prova del tema anterior, el primer alumne del grup obté pel seu

equip vuit punts, el segons sis i aixi successivament. A continuacié es comparen
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les puntuacions dels sis alumnes segients i es segueix el mateix sistema de

puntuacio.

Aixi, en aquest metode, es compara el rendiment de lalumne només en
comparacié amb un grup d’alumnes de nivell similar al seu, assegurant que pugui
contribuir a I'éxit final del grup, en funcié de les seves possibilitats. Inclis és
possible que un alumne de rendiment baix aporti a I'equip més punts que un
alumne de rendiment alt, perqué ha quedat millor posicionat en el seu grup de

referéncia.

5.5.3.2.Teams-Games-Tournaments (TGT).

Es una técnica molt similar a I'anterior que substitueix I'avaluacio individual per un
torneig entre els diferents equips, afegint 'element competitiu a la dinamica de
grups. Es formen equips de tres alumnes distribuits de forma equitativa, els tres
estudiants amb la puntuaci6 més alta en el darrer torneig conformen l'equip
namero U, els tres segients el dos i aixi successivament. Els alumnes conformen
grups de capacitats homogenies que els hi permetran aportar les seves

puntuacions a les puntuacions finals del grup.

5.5.3.3.Team Accelerated Instruction (TAI).

En aquesta técnica no es contempla la competicio, la seva caracteristica principal
rau en que combina I'aprenentatge cooperatiu amb I'aprenentatge individual. Tots
els alumnes treballen sobre el mateix tema, pero cadascun d’ells segueix un
programa individual, ajustat a les seves caracteristiques i necessitats personals.
La tecnica va ser dissenyada especialment per l'ensenyament de les

matematiques.

5.5.3.4. Jigsaw Il.

Es una variant més elaborada del Jigsaw, afegeix I'establiment d’una competicio
entre els equips per millorar les puntuacions dels grups i a diferéncia de la tecnica
original, en la que es treballa en materials fragmentats preparats pel professor, els
alumnes utilitzen els materials curriculars ordinaris, com els llibres de text, aixi tots
disposen de la mateixa informacio, per tant no estan “forcats” a cooperar per

disposar de tota la informacié necessaria per realitzar el treball.
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En aquesta técnica se’ls incentiva a cooperar per obtenir una major qualificacio

individual que millori la puntuacio del grup.

5.5.3.5. Cooperative Integrated Reading & Composition (CIRC).

La técnica va ser dissenyada per l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura,
s'utilitza per alumnes d’ensenyament primari, en ella s’agrupen els alumnes en
equips de quatre membres per treballar les activitats relacionades amb la
instruccid directa en la comprensio lectora, la lectura integral, l'ortografia practica,

el vocabulari i les arts del llenguatge.

5.5.4. Learning Together.

El model d’aprenentatge cooperatiu Learning Together “Aprenent junts” va ser
dissenyat per Roger T. Johnson i David W. Johnson a mitjans dels anys seixanta.
Els autors fan una clara distincié entre les diferents formes d’agrupar als alumnes i
organitzar els seus procediments de treball. A la taula 5.8 es presenten les

diferents agrupacions d’alumnes.

Taula 5.8. Agrupacié d’alumnes Learning Together

Aprenentatge cooperatiu formal

Tipus agrupacio Grup d’estudiants treballant junts

Objectiu Assolir metes d’aprenentatge compartides i completar
tasques i deures especifics

Temporalitat Per una classe o per diverses setmanes

Aprenentatge cooperatiu informal

Tipus agrupacio Grup d’estudiants en grups temporals ad hoc
Objectiu Assolir un objectiu conjunt d'aprenentatge
Temporalitat Uns pocs minuts o per tota una classe

Grups de base cooperatius

Tipus agrupacio Grups d'aprenentatge cooperatius,
heterogenis amb membres estables

Objectiu Assolir objectius globals d’aprenentatge

Temporalitat Llarga durada

Estructures d'aprenent atge cooperatiu

Procediments cooperatius normals per dirigir una llicd genérica i conduir les rutines de
classe
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Partint d’aquesta distincié que separa les estructures d’aprenentatge cooperatiu
de les tres altres maneres d’agrupar i organitzar als alumnes, fan una definicié del
model de la que cal destacar els seguents punts: a) els tres tipus d’aprenentatge
cooperatiu, formal, informal i grups de base, s’haurien d'utilitzar de forma
integrada; b) totes les activitats cooperatives haurien d’'incloure: interdependencia
positiva, interaccid facilitadora cara a cara, responsabilitat individual, habilitats
socials i avaluacio del funcionament del grup; c) I'estructura organitzativa de les

escoles hauria d’orientar-se vers a una estructura cooperativa basada en equips.

Diferents autors Del Valle i Lopez (2003), Goikoetchea i Pascual (2002) i Truijillo
(2002), assenyalen que Learning Together és el métode més flexible, més senzill,
més aplicable a les diferents matéries d’estudi, el que conté menys elements
individualistes i de competitivitat, centrant-se en la cooperacio i és també el més

estudiat pels investigadors.

En aquest metode els alumnes treballen en equips de 4-6 membres. El
professor ensenya la llico de forma tradicional a tota la classe i posteriorment
deixa temps pel treball en grup. Tots els membres del grup treballen junts sobre
un material Unic per a tots els grups, relacionat amb la llicé impartida i tenen com
a tasca completar un treball Unic. L'objectiu és que tots els membres de I'equip
dominin la llic6 presentada i ajudin als seus companys en l'aprenentatge
d'aquesta. La recompensa és sempre grupal d’acord amb els criteris d’avaluacio

que el professor hagi fixat amb anterioritat.

La flexibilitat del meétode dona molta importancia al rol del professor, que a partir

de la reflexi6 i 'organitzacio docent 'adapta a les seves necessitats.

Evidentemente, esta misma flexibilidad es, al mismo tiempo, una fortaleza y una
debilidad. El profesor reflexivo encontrard en este modelo ideas validas para
desarrollar en su practica docente, mientras que quien busque recetas faciles de
seguir no encontrara aqui las respuestas. Desde nuestra perspectiva, el trabajo de
Johnson y Johnson nos permite establecer una reflexion general de gran utilidad
para nuestro sistema educativo, sin imponernos corsés practicos que nos obliguen a

modificar sustancialmente nuestra estructura escolar (Trujillo i Ariza, 2006, p. 23).
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Es aquest model d’aprenentatge cooperatiu el que I'EUI Sant Joan de Déu tria per

desenvolupar la metodologia docent que presentem a continuacio.

5.6. Resum del capitol.

En el present capitol s’ha fet un recorregut per els antecedents historics de la
cooperacid en educacio des del segle XVII fins a l'actualitat; s’han presentat un
seguit de definicions, algunes d'elles de finals del segle XX, pero que han estat
considerades de rellevancia per I' impacte que van tenir en el moment de ser
formulades o pels treballs posteriors dels seus autors. S’ha realitzat una analisi
d’aquestes definicions, destriant els seus components i les seves finalitats per
construir i aportar una nova definicio: La cooperacié en educacié €s un proceés
instructiu, basat en el treball grupal, que busca e  n un entorn d’aprenentatge
construir nou coneixement i millorar el rendiment i ndividual dels alumnes,

per donar resposta a les tasques i/o problemes plan  tejats pel docent.
S’han analitzat els elements de I'aprenentatge cooperatiu i s’han presentat els

models cooperatius més utilitzats, intentant en cada cas fer una descripcio de la

seva estructura i desenvolupament dins de l'aula.
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[ CAPITOL 6]

6. EL CAS INTEGRAT.

Amb el cas integrat busquem que l'estudiant aprengui a
aprendre, fomentant la reflexié, la responsabilitat i
'autonomia.

Dra. M2 José Morera (2015)*

6.1. Introduccid.

En la practica professional de la infermeria, quan apareix un problema, aquest no
es pot tractar com un element aillat ni abordar des d’una visié unidireccional, sin6
que s’ha de veure com un fenomen influenciat per canvis técnics, socials i
culturals, que demanden una aproximacio diferent, més holistica i més integrada.
(Morera, 2015). Aquesta aproximacio i posterior abordatge conté necessariament
tots aquells elements vinculats al desenvolupament professional (coneixements,
habilitats i actituds) assentats des de I'assoliment d'un aprenentatge continuat al
llarg de la vida, que permeten tal i com explica Cénsul (2010) oferir una varietat de

solucions per a poder resoldre el problema.

El desig per part del claustre docent del Campus d’educar i entrenar als estudiants
a desenvolupar aguesta mirada holistica des del propi aprenentatge i la practica
reflexiva, ens porta a cercar una metodologia que ens permeti treballar aquestes

competencies i que finalment es concreta en el que denominem “Cas Integrat”.

Dedicarem aquest capitol a presentar la metodologia tal i com es desenvolupa

actualment a 'EUI Sant Joan de Déu.

6.2. A la recerca d’una metodologia integradora.

Com ja s’ha explicat en la descripcid del context en que apareix aquesta
metodologia, I'equip docent de 'EUI Sant Joan de Déu comenca a treballar en el
disseny del curriculum del titol de grau el curs 2006-2007, en el marc de la

Diplomatura en Infermeria, fet que ens va permetre poder introduir innovacions

“* Infermera, pedagoga. Cap d'estudis de I'EUI Sant Joan de Déu.

137



com a prova pilot, abans del 2009, data d’incorporacié de la primera promocié de

Grau en Infermeria.

La tradicié universitaria fa que les titulacions mostrin un format disciplinar molt
estructurat, presentant un conjunt de matéries a cursar consecutivament. Aquesta
estructura disciplinar rigida planteja com a problema l'estanquitat dels continguts
abordats en cada materia, que es converteixen sovint en compartiments tancats
sense permeabilitat ni dialeg amb el contingut que I'ha precedit o el que el
succeira. Es corre el risc de que cada matéria i cada professor actuin de manera
aillada i sigui dificil establir relacions d'interaccio entre diferents disciplines, encara
que abordin tematiques interconnectades, i també de que no es puguin evitar els
solapaments entre temes de diverses matéries, provocant la repeticio de

continguts.

Des del primer moment varem ser conscients de la necessitat de transversalitzar
continguts, de fer permeables les diferents materies del curriculum, amb la
col-laboracié de tot el professorat, conscients de que abordar la transferéencia de
coneixement des d'un posicionament conjunt configura un dels reptes meés
importants del desenvolupament de les titulacions en el marc de I'EEES, i
orgullosos de que en el cas del nostre centre, actuar aixi no representava cap
problema, tot al contrari, era un desig del claustre docent, que va treballar buscant
els elements de connexio entre diferents matéries i disciplines, interconnectant-
les, en el sentit que proposa Zabalza (2003, p. 50) : “[...] hay que buscar espacios
intermedios de conexion entre los contenidos de las diversas disciplinas: trabajos
validos para varias disciplinas, proyectos practicos en cuyo desarrollo resulta
preciso aplicar combinadamente contenidos o procedimientos propios de materias

diversas, evaluaciones conjuntas para varias disciplinas”.

Aixi apareix el primer element clau per acompanyar-nos vers la definicié de la

metodologia: la integracio i transversalitat de continguts.
Un segon element es dibuixa a partir de I'analisi de I'entorn amb la irrupcio de les

noves tecnologies, el que ha representat I'existéncia d’Internet en tots els ambits i
I'establiment de la societat del coneixement. ElI volum d’informacié que pot
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transmetre un professor en una classe expositiva no pot competir amb el volum
d’'informacidé que pot aconseguir un estudiant utilitzant la xarxa (Morera, 2015).
Com explica Roura (2015), en el moment en que sorgeix Internet, la forma
d’aprendre es veu modificada, donant importancia a noves habilitats, com saber
buscar i seleccionar la informacio de forma adequada i, amb l'apariciéo de noves
formes de comunicar-se professor/estudiant, estudiant/estudiant, que van més
enlla de la presencialitat. La metodologia doncs ha de propiciar I'assoliment de les
competéncies relacionades amb el maneig de la informacio, la cerca i la utilitzacio

de les bases de dades.

Un tercer element a considerar s’articulava al voltant del concepte “construccio de
nou coneixement”. El que es pretenia era defugir de la repetici6 memoristica de
continguts, deixant que els estudiants poguessin lliurement construir de forma
conjunta, perque, i aquest era el darrer element a considerar, la metodologia que
es dissenyes havia de ser grupal, per a poder treballar la competéncia del treball

en equip.

Un cop definits els elements que havien de configurar la nova metodologia ja
estavem preparats per a dissenyar-la. A la taula 6.1 es recullen els elements de
configuracio de la metodologia.

Taula 6.1. Elements de configuraci6é de la metodologia.

Elements
» Integracio i transversalitzacio de continguts.
« Maneig de la informacio.
» Construccié de nou coneixement.

e Treball en equip.

Sent conscients que un cop pressa la decisié de dissenyar una nova metodologia
era necessaria la preparacio i formacio de tot I'equip docent, en el curs 2006-2007
s’inicien un seguit d’activitats orientades a aquest objectiu (sessions amb experts,
formaciéo continuada, participacid en congressos, contactes amb professors
d’altres centres), es crea la Comissié anomenada de Crédits Europeus (formada
per 7 professors de diferents arees de coneixement), encarregada de dissenyar i

proposar al Claustre noves formes de treball relacionades amb la imparticio del
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grau en infermeria i, en el curs 2007-2008, en I'ambit de I'ensenyament de la
Diplomatura, com una prova pilot, es decideix implantar una innovacié docent : el
“Cas Integrat”, anomenat aixi perque integra diferents arees de coneixement
organitzades per impartir en un semestre, i les reuneix en una sola situacié o cas

en format narratiu que és el que es presenta a I'estudiant.

A partir de la revisi6 teorica dels diferents models d’aprenentatge cooperatiu, es
pren la decisié de que la metodologia es desenvolupi amb treball cooperatiu basat
en el model Learning Thogether (explicat en el capitol anterior) i que tingui com
a base I'Aprenentatge Basat en Problemes

6.3. Que és I'Aprenentatge Basat en Problemes?.

L’Aprenentatge Basat en Problemes (en endavant ABP) va sorgir a I'Escola de
Medicina de la Universitat de McMaster al Canada en la década dels seixanta
tractant d'instituir un sistema d'ensenyament de la medicina que corregis algunes
de les deficiencies del sistema d'assistencia medica (Walsh, 1978) i, a partir de la
constatacio de que estudiants amb bons coneixements teorics en diverses
materies mediques, no eren capacos d'aplicar-los quan s'enfrontaven a un
problema real o simulat. Tot aix0 va portar a la universitat a replantejar-se els
processos de formaciéo que utilitzaven basats en el coneixement sistematic i
memoristic, i orientar-se vers metodologies que potenciessin les competéncies i
habilitats que I'estudiant de medicina necessitava per poder exercir posteriorment

la seva professié (Maldonado, 2008).

Segquint a Vizcarro i Juarez (2008) podem afirmar que la metodologia ABP és una
col-leccio de problemes acuradament construits per grups de professors de
materies afins, que es presenten a petits grups d'estudiants per a la seva
resolucié, sempre assistits per un tutor. Els problemes, generalment, consisteixen
en una descripcid en llenguatge molt senzill i poc técnic de conjunts de fets o
fenomens observables que plantegen un repte o una questio, €s a dir, requereixen
explicacio. La tasca del grup d'estudiants és discutir aquests problemes i construir

de forma conjunta explicacions temptatives per als fenomens descrits.

140



El material d’aprenentatge basic esta constituit per la descripcié del problema, la

guia de treball, un llistat de recursos disponibles per a consulta (bibliografia,

audiovisuals, recomanacions de pagines web, etc) i la possibilitat de consultar

experts en els diferents temes, en funcio del problema plantejat.

A mida que la metodologia es va desenvolupant es realitzen millores i apareixen

variacions del metode, el més conegut i utilitzat a Europa és el de la Universitat de

Maastrich. Basicament les diferencies metodologiques s’agrupen en dues

variables:

El grau d'estructuracié del problema. Existeix un gran ventall de
possibilitats de presentacio, des del problema presentat de forma molt
complerta amb tots els detalls, fins a problemes amb molt poca informacio,
que requereix un alt grau de recerca de dades.

El grau de directivitat del tutor. Des de la preséncia del tutor de forma
activa en totes les fases del procés, passant pel desenvolupament del rol
d’orientador i seleccionador de la informacio a tractar, fins al professor que

només esta localitzable i respon a consultes puntuals.

En tot cas, sigui quin sigui el model d’ABP escollit, els seus objectius sén
(Barrows, 1996; Biggs, 2005, Hernandez, 2003):

Estructurar el coneixement per utilitzar-lo en contextos clinics. Es tracta
d’'orientar la tasca de construccié del coneixement practic necessari en
cada professio.

Desenvolupar processos eficagos de raonament clinic. Referit a les
activitats cognitives necessaries en el camp professional de referéncia
(resolucio de problemes, presa de decisions, generacio d’hipotesis, etc.).
Desenvolupar habilitats d’aprenentatge autodirigit. Ens estem referint a
estrategies d’aprenentatge i, de forma especial, de naturalesa
metacognitiva o d’autodireccid, centrades amb el que fa I'aprenent en
contextos nous.

Desenvolupament personal dels alumnes aixi com del tutor, ja que inclou

les habilitats de comunicaci0 i de pensament, aixi com conceptes
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d’autoconfianca, direccié del propi aprenentatge, treballar amb altres i
intuicio amb si mateix i amb els altres.

Motivacié per I'aprenentatge. La proposta de treball situa als estudiants en
el context d'un desafiament, que requereix una participacié immediata i
activa, augmentant la motivacio dels estudiants per donar resposta.
Desenvolupar la capacitat de treballar en grup amb els companys el fet
gue implica també altres capacitats com la comunicacié, la confrontacio
constructiva d’idees i punts de vista, I'atencio als processos del propi grup i

la construccié conjunta de I'aprenentatge.

6.4. El procés de treball del Cas Integrat.

Amb la versio6 utilitzada per la universitat de Maastricht, que és en la que es basa

el Cas Integrat desenvolupat per I'EUlI Sant Joan de Déu, els estudiants

segueixen un procés de set passos per la resolucié del problema (Prieto, Diaz,

Hernandez i Lacasa, 2008):

1.

Clarificar conceptes i terminologia : es tracta d’aclarir possibles termes
continguts en el text del problema que resultin dificils, massa tecnics o de
dificil comprensié de manera que tot el grup comparteixi el mateix significat
i no hi hagin confusions.

Definir el problema : és el primer intent d’identificar el problema que el text
planteja.

Analitzar el problema : en aquesta fase els estudiants aporten tot els
coneixements gue tenen sobre el problema tal i com ha estat formulat, aixi
com possibles connexions. S’intenta fer una pluja d’'idees el més amplia
possible, sense tenir en compte la veracitat del que s’expressa.

Realitzar un resum sistematic sobre I'analisi anter ior: un cop generat el
major nombre d’idees sobre el problema, el grup intenta sistematitzar-les i
organitzar-les ressaltant les relacions que existeixen entre elles.

Formular objectius d'aprenentatge : els estudiants decideixen quins
aspectes del problema requereixen ser indagats i compresos millor.

Buscar informaci6 addicional fora del grup o estudi individual : Amb els
objectius d’aprenentatge del grup, els estudiants busquen i estudien la

informacio que els hi manca per poder comprendre el problema. Poden
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distribuir-se els objectius d’aprenentatge o bé treballar-los tots, segons
s’hagi establert amb el tutor.

7. Sintesi de la informacié recollida i elaboracié de 'informe sobre els
coneixements adquirits : la informacié aportada per els diferents membres
del grup es discuteix, es contrasta i s’extreuen les conclusions pertinents

per al problema elaborant-se I'informe final.

6.4.1. La construcci6 del Cas Integrat a 'EUI Sant Joan de Déu. Linies generals.

Com s’ha comentat anteriorment el Cas Integrat respon al model Learning
Thogether de treball cooperatiu i per tant conté els cinc elements basics que
caracteritzen I'aprenentatge cooperatiu:

1. Responsabilitat individual.  Cada membre del grup ha de contribuir als
resultats del grup, fent-se responsable de mantenir un rendiment adequat.

2. Interdependéncia positiva. No es pot assolir I'objectiu final d’elaboracié del
treball si els estudiants no treballen conjuntament.

3. Habilitats de cooperacié. Es treballen les competencies relacionades amb el
treball en equip aixi com els valors que hi s6n implicits.

4. Interaccid promotora. Els membres del grup s’ajuden de forma efectiva,
compartint i consensuant decisions, aportant cadascun els seus coneixements i
habilitats.

5. Procés de grup. Amb la conduccio del tutor el grup analitza periodicament el

seu progrés, introduint si s’escau les millores necessaries.

A la vista del curriculum formatiu i de I'estructuracié dels continguts de la titulacio
del Grau en Infermeria, actualment al llarg de la carrera es desenvolupen dos
casos integrats, ubicats en semestres diferents, (segon i quart semestre) amb
requeriments cada cop més complexos que demanden a I'estudiant posar en joc
els coneixements i les habilitats que ha anat adquirint al llarg dels semestres

anteriors.
El disseny de la metodologia requereix d'una planificacié general que ha de

recollir aquelles decisions generals que han de conformar l'estructura del Cas

Integrat: temporalitzacio i assignatures implicades, quines sén les competéncies
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prioritzades, professorat implicat, obligatorietat, percentatge de la nota final, guia
de l'estudiant, producte final i tipus d’avaluacié. Tots aquests aspectes es
presenten a continuacié a la taula 6.2 per facilitar la seva comprensio.

Taula 6.2 Linies generals de construccié del Cas Integrat.

Conceptes Decisions

Segon semestre

Anatomia Humana

Fisiopatologia

Temporalitzacio i assignatures | Fonaments historics,teorics i metodologics

Ciencies psicosocials aplicades a la salut

Fisiologia

Bioquimica i nutricio

Tercer semestre

Etica i legislacio professional

Farmacologia clinica

Infermeria Clinica |

Instruments des estudis de la salut

Quart semestre

Infermeria Clinica |

Infermeria gerontologica

Infermeria de salut publica i comunitaria

« Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat.

« Capacitat de col-laborar amb els altres.

e Compromis étic.

e Capacitat de comunicar-se.

« Capacitat de ser conscient dels diversos rols,
responsabilitats i funcions de la Infermeria.

e Capacitat per reconeixer i interpretar signes
normals o canviants de salut, malaltia,
patiment i incapacitat de la persona.

implicades

Competéencies a treballar

Professorat implicat Professorat titular del centre i professorat
col-laborador en funcio6 de les necessitats de tutors.
Obligatorietat La realitzacié del cas es obligatoria per a tots els

estudiants matriculats com a minim a tres de les
assignatures que integren el cas, en cadascun dels
semestres.

La nota obtinguda en el Cas Integrat representara
un percentatge entre el 10% i el 30% de la nota final
de les assignatures implicades. La matéria
continguda en el cas s'allibera de I'avaluacio final.
Normativa/guia de I'estudiant S’elabora una normativa/guia per orientar a
I'estudiant al llarg de tot el procés, que es lliura a
cada membre del grup a I'inici de I'activitat.
Elaboracié d’'una memoria on es recull tot el procés
gue s’ha seguit per poder comprendre la situacid
descrita. Tot el grup haura de fer una defensa
d’aguesta memoria al tutor de cas integrat.
Avaluacio Sumativa i formativa.

Percentatge de nota final

Producte final

A partir d’aguestes linies generals s’estableix el procés de construccio especific
de cada cas d’acord amb la seglent sequéncia:
Definicié de continguts.

144



Els professors implicats de cada semestre defineixen conjuntament quines
assignatures configuren el cas i quins continguts dels programes docents
treballaran els estudiants. Procedeixen a redactar el tex del Cas Integrat.

Presentem un exemple al quadre 6.1.

Quadre 6.1. Cas Integrat, 2n Semestre curs 2012/13: text i contingut a treballar.
Text del Cas

En Salvador és quimic i treballa a un laboratori des de que es va titular fa 5 anys. Té
28 anys, viu en parella i té una filla de 18 mesos.

Mentre esta treballant amb els productes del laboratori pateix un accident laboral.
Presenta cremades de 2n grau profunds a la cara i les mans. En un primer moment
es trasllada a la Matua d’Accidents laborals. Degut a la gravetat de les cremades es
deriva al servei de cremats de I'Hospital de la Vall d’'Hebron, on resta ingressat.

Continguts a treballar

1. Fisiopatologia: definici6 de cremades, tipus (fer émfasi en les cremades
quimiques) i prevencié. Incorporar les recomanacions de prevencié de riscos
laborals pertinents al cas.

2. Ciencies psicosocials: incorporar els aspectes personals i familiars d’en
Salvador. Repercussions psicologiques, emocionals, socials, laborals, etc.

3. Fonaments i fisiopatologia:

a) Rol autonom: identificar tres possibles diagnostics d'infermeria (NANDA) i
elaborar un pla de cures utilitzant la metodologia NOC i NIC.

b) Rol interdependent: identificar possibles complicacions potencials (CP) i elaborar
pla de cures amb el tractament de la cremada i de les CP.

Definicié de les competéncies a treballar i els resultats d’aprenentatge.

Es defineixen les competencies que es treballaran en el cas dissenyat, aixi com
els resultats d’aprenentatge, tal i com es mostra en 'exemple del quadre 6.2.

Quadre 6.2. Cas Integrat, 2n Semestre curs 2012/13: competencies i resultats
d’aprenentatge.

Competéncies que es treballen en el cas.

1. Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat. Capacitat d’analisi, sintesi, de visions
globals i d'aplicacio dels coneixements a la practica.

2. Capacitat de comunicar-se. Capacitat de comprendre i expressar-se oralment i per
escrit en catala i castella, incorporant el llenguatge i la terminologia especialitzada.

3. Capacitat de col-laborar amb els altres i contribuir a un projecte coma, capacitat de
col-laborar amb equips interdisciplinars i multiculturals.

4. Compromis étic. Capacitat critica, i autocritica, de mostrar actitud coherent amb les
concepcions éetiques i deontologiques.

5. Capacitat de ser conscient dels diversos rols, responsabilitats i funcions de la
Infermeria.

6.Capacitat per reconeixer i interpretar signes normals o canviants de salut, malaltia,
patiment i incapacitat de la persona.

Resultats d’aprenentatge.

Coneixer les fonts d'informacié i bases de dades d'Infermeria i realitzar cerca
bibliografica.

Analitzar i sintetitzar la informacio.

Integrar els coneixements teorics i aplicar-los a casos reals.

Presentar el treball utilitzant la metodologia cientifica.
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Establiment del calendari.

Es fixen cinc dates en las que els estudiants treballaran el cas al llarg del
semestre, i per tant no hi haura altre activitat lectiva. En la primera i segona data
es fan tutories grupals, la tercera data és de treball autonom dels alumnes en
grup, no requereix la presencia del tutor tot i que aquest esta localitzable i a la
seva disposicid, la quarta és una tutoria en la que el tutor ha de poder orientar
sobre dubtes i valorar el progrés de I'encarrec, la cinquena data és el dia de la

defensa del treball.

Preparaci6 de la normativa/quia de I'estudiant i del professor.

S’elabora un document per I'alumne on queda recollit el cas, les competéncies a
assolir, els objectius, la normativa, la temporitzacio, el sistema d’avaluacio i les
graelles valoratives. També s’elabora un document de treball pel tutor, igual que el
de l'estudiant, perd amb els continguts més rellevants de les assignatures

implicades que I'estudiant haura de desenvolupar i comprendre.

Confecciod dels grups i assignacio de tutor.

Es divideix el gruix dels estudiants que han de realitzar el Cas Integrat en grups

de 10-12 persones, de forma aleatoria i s'assigna un tutor a cada grup.

6.5. Funcions del tutor en el Cas Integrat.

Qualsevol professor, ja sigui titular o col-laborador de I'EUI Sant Joan de Déu, pot
ser tutor del Cas Integrat, evidentment ha de coneixer en profunditat la
metodologia i estar format en dinamiques de grup, perd en ABP no és necessari
estar especialitzat en els continguts teorics del cas, perqué no es tracta de
transmetre coneixement siné de conduir a I'estudiant perquée aquest I'adquireixi.
“... N0 es necesario que los tutores sean expertos en la materia planteada. Lo
realmente importante es que sean conocedores de la misma y posean las
habilidades suficientes para guiar a los alumnos en su proceso de aprendizaje”
(Font, 2004, a Gonzalez i Carrillo, 2008, p. 79).
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Per tal d’especificar quin és I'encarrec que es realitza al tutor en tot el procés de

desenvolupament, resultara Gtil descriure quins son els objectius d’aprenentatge,

les activitats i els resultats esperats de les quatre tutories del Cas Integrat.

Primera tutoria: pretén afavorir el coneixement dels membres del grup, centrar el

problema a resoldre construint les hipotesis sobre el cas i fer una primera

reparticid6 de tasques entre tots els membres del grup. El recull del que ha de

constituir la primera tutoria es presenta a continuacio en la taula 6.3.

Taula 6.3. Cas Integrat. Primera tutoria.

Primera tutoria
Objectius: « Coneixement de tots els membres del grup i del tutor.

e Presentar el contingut del cas, el métode a seguir, les
competéncies a treballar, els objectius, i el sistema
d’'avaluacio.

» Escollir el secretari del grup.

Activitats: » Pluja d'idees (s’escriuen a la pissarra).

e Hipotesis de partida (s’escriuen totes i finalment es
sintetitza).

» Plade treball (el grup proposa com estructurar-se).

» Decisio sobre la bibliografia a revisar i fonts
d’informacié (on, com i que..).

e Presentacié de la “Taula d’extraccido de dades per a
l'analisi i sintesi de la informaci¢”, on I'alumne ha de
treballar tot alldo que troba en la seva recerca
d'informacié i considera rellevant.

Funcio del tutor: Facilitador de Il'aprenentatge, ha d'afavorir que es crein
dinamiques on tothom expressi el que sap i el que li suscita
el cas presentat.

Segona tutoria: es basa en una primera posada en comu de la recerca efectuada

i el seus resultats dins d’'una dinamica grupal que busca compartir coneixement.

El contingut de la segona tutoria es recull a la taula 6.4.
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Taula 6.4. Cas Integrat. Segona tutoria.

Segona tutoria

Objectius: * Reuvisio6 del Pla de treball.

» Posta en comu de les informacions buscades.

» Es citen les fonts consultades.

» Compartir els coneixements adquirits.

Activitats: « Cada estudiant aporta el material treballat (les
taules) i posteriorment a la discussié general lliura
el material al tutor.

 S’analitza el material aportat, detectant
mancances, si n’hi ha.

» Es pacten les seglients accions a desenvolupar.
S’inclouen com a continuacio del Pla de Treball.
Funci6 del tutor: Realitzar preguntes orientatives per despertar dubtes
en cas que sigui necessari, observar les dinamiques
internes del grup, avaluar el progrés i orientar als
estudiants, si és necessari, sobre com millorar la

construcci6 de I'aprenentatge del grup.

Tercera tutoria : les informacions s’estructuren de forma que es pugui anant
construint la memoria final, s’analitzen els resultats obtinguts i es detecten les

mancances. La tercera tutoria queda descrita a la taula 6.5.

Taula 6.5. Cas Integrat. Tercera tutoria.

Tercera tutoria
Obijectius: * Reuvisio del Pla de treball.
* Anar donant resposta a les hipotesis que s’havien
formulat en la primera tutoria.
» Compartir els coneixements adquirits.

Activitats: » S'ordenen els continguts rellevants de manera
consensuada.
* Es prepara un primer esborrany de la memoria
definitiva.
« Es treballen els coneixements i conceptes
apresos pels estudiants.
Funcié del tutor: Detectar mancances de contingut en el que els

alumnes aporten (aspectes en els que hi ha gran
quantitat d’informacié que cal polir o en els que la
informacié és molt minsa o deficient), observar les
dinamiques internes del grup i orientar als estudiants
vers la memoria definitiva a presentar i la seva
defensa en public.

Sessio de treball autonom del grup:  la metodologia contempla una sessio en la

gue el grup es reuneix sense la presencia del tutor per donar forma definitiva a la
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memoria i en molts dels casos realitzar un “assaig general” de la seva

presentacid. El contingut de la sessio de treball autonom es recull a la taula 6.6.

Taula 6.6. Cas Integrat. Sessi6 de treball autonom del grup.

Sessi6 de t reball autbnom del grup.

Objectius: » Construccio de la memoria.
» Assaig de la presentacio.
Activitats: » Consens definitiu sobre la memoria a presentar.

* Repartiment entre els estudiants de la presentacié
de la memoria (tots han de presentar una part).
Funcié del tutor: Estar disponible per si el grup necessita resoldre algun

aspecte relacionat amb el Cas Integrat.

Quarta tutoria : el grup realitza la defensa de la memoria, de manera que cada
estudiant ha d’explicar que ha aprés del cas. S’emplenen les diferents graelles
d’avaluacié. Es presenta a continuacio la descripcio de la quarta teoria a la taula
6.7.

Taula 6.7. Cas Integrat. Quarta tutoria.

Quarta tutoria. Presentaci 6 de la memoria.

Obijectius: * Realitzar la defensa de la memoria.
» Avaluar la metodologia.
Activitats: * Presentar amb suport audiovisual la memoria del
cas. Cada alumne ha de presentar una part de la
mateixa.

» Respondre a les preguntes del tutor.

» Reflexionar al voltant de tot el procés metodologic.
e Avaluar: la metodologia, la dinamica del grup,

I'actuacio dels companys, I'actuacié del tutor.

Funci6 del tutor: Conduir la sessio, realitzar preguntes clau a cada
alumne que permetin poder avaluar si ha assolit els
objectius del cas integrat, recollir les avaluacions que
els estudiants fan sobre el funcionament del propi grup
i sobre el tutor i tancar el procés amb feed-back sobre
el mateix.

6.6. El contracte pedagogic en el Cas Integrat.

Entenent el contracte en la seva accepcid més senzilla com els drets i deures
pactats entre estudiants i professor, que s’estableixen per a l'assoliment d’'uns
objectius d’aprenentatge, el contracte pedagogic en la metodologia del Cas
Integrat esta implicit en cadascuna de les fases del procés, fent-se una mica més

visible en la fase d’avaluacié.
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L'establiment dels criteris d’avaluacié va ser una tasca feixuga, que configura un
dels aspectes que més s’ha adaptat i millorat al llarg dels diferents cursos en que
s’ha treballat amb la metodologia. Els aspectes a avaluar i els indicadors
d’avaluacié es recullen en diferents graelles de treball. A la taula 6.8 es mostren
aguests aspectes i indicadors d’avaluacio.

Taula 6.8. Aspectes i indicadors d’avaluaci6 del Cas Integrat.

Aspectes Indicadors

Tutories Assisténcia, actitud, participacio i coneixements.

Memoria final Presentacio, continguts, revisid bibliografica i
metodologia.

Presentaci6 de la memoria Coneixements sobre els continguts, actitud i
defensa.

Autoavaluacié del grup Qualitat dels continguts aportats, actitud

(feta pels alumnes) respecte als companys i compromis del treball
en equip.

Avaluaci6 del tutor Accessibilitat, facilitador de [I'aprenentatge,

(feta pels alumnes) dinamitzador del grup

Font: Morera i Roca (2008)

L’alumne sap a partir del moment de la matricula de les assignatures del segon i
guart semestre del Grau en Infermeria que ha de realitzar un Cas Integrat i el que
aixo li suposa; coneix la metodologia i I'existencia d’un tutor que 'acompanyara en
tot el procés. En el moment de rebre la normativa especifica del cas, pot llegir en
el material que se li lliura, que és el que s’espera d’ell en tant que membre d’un
grup, en forma d’objectius d’aprenentatge, quines son les fases del procés, quines
les competencies que es treballen, calendaris i terminis, producte final esperat i

sobre quins criteris i indicadors sera avaluat i haura d’avaluar.

La interacci6 amb el tutor al llarg de les diferents tutories, propicia pactes de
progrés a mida que el treball va avancant, perd sén pactes verbals, circumscrits a
I'espai tutorial i que només queden recollits en les notes del tutor i del secretari del
grup. Tot i que pel que fa a les tutories queda molt clar des de [linici de la
metodologia qué s’avaluara. Aquesta avaluacié queda concentrada en quatre
apartats: assisténcia, actitud, participacié i coneixements. En el quadre 6.3 es

presenta la rdbrica dels dos primers apartats.
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Quadre 6.3. Rubrica Cas Integrat. Tutories. Apartats: assisténcia i actitud.

Assisténcia:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Fa faltes d'assistencia Fa faltes d'assisténcia pero | No fa faltes d'assistencia.
injustificades. porta justificant. )

No és puntual. Arriba amb retard. Es puntual.

Actitud:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No mostra suficient
respecte per la resta de
companys i tutora.

No escolta amb atenci6 a
la resta de companys.

Mai assumeix la critica
constructiva ni rectifica.

Algunes vegades no mostra
prou respecte per la resta de
companys i tutora.

No sempre escolta amb atencio
a la resta de companys.

Algunes vegades no assumeix
la critica constructiva ni rectifica.

Sempre mostra respecte per la
resta de companys i tutora.

Escolta amb atenci6 a la resta
de companys.

Assumeix la critica
constructiva i
rectifica.

Es evident que el tutor recull les evidéncies en cada tutoria diferenciades per

cadascun dels estudiants que conformen el grup, i que de forma individual
posteriorment dona feed-back a aquells estudiants que no estan assolint els
objectius minims, que no assisteixen a les tutories que so6n, com ja s’ha dit,

obligatories, que no estan atents, que no mostren el respecte degut o que toleren

malament la critica.

En el quadre 6.4 es presenta l'altra part de la rabrica amb els apartats que fan

referencia a participacio i coneixements.
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Quadre 6.4. Rubrica Cas Integrat. Tutories. Apartats: participacié i coneixements.

Participacio:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No s’adapta al treball Algunes vegades s’adapta al S’adapta al treball d’equip i
d’equip ni col-labora. treball d’equip i col-labora. col-labora sempre.
No assumeix la No sempre assumeix la Assumeix la responsabilitat
responsabilitat que li responsabilitat que li pertoca en | que li pertoca en la resolucio
pertoca en la resolucio la resoluci6 del cas. del cas.
del cas.
No participa ni Algunes vegades patrticipa i
comparteix el treball comparteix el treball d’equip. Participa [ comparteix
d’equip. activament

el treball d’equip.

Coneixements:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No té integrats els Alguns coneixements no estan | Demostra haver integrat els

coneixements treballats. ben integrats. coneixements treballats.

No coneix la bibliografia. Coneix alguns aspectes de la Coneix bé la bibliografia i les
bibliografia. fonts d’'informacio.

No sap organitzar la Presenta alguna dificultat per Sap organitzar bé la

informacid. organitzar la informacio. informacio.

No reconeix els Reconeix alguns conceptes

conceptes fonamentals. fonamentals. Sap quins soén els conceptes

fonamentals

El primer dels dos apartats fa referencia a les aportacions individuals de cada
estudiant al conjunt del grup, com s’adapta a I'equip de treball, com assumeix la
seva responsabilitat i el grau en que comparteix i participa. Donat que el treball en
equip és una de les competéncies que es volen treballar en la metodologia, el
tutor observa els comportaments, pren notes i posteriorment dialoga amb aquells

estudiants que com s’ha apuntat anteriorment no assoleixen els minims esperats.

El conjunt dels tres primers apartats de la rubrica tenen molt a veure amb actituds
personals, en com I'estudiant es posiciona enfront de la metodologia. Pel que fa a
'apartat de participacio, és cert que en alguns casos que no son gaire frequents
es poden trobar estudiants amb dificultats de relacié i en aquest casos es posa en
marxa un procés de refor¢ individual, pero en la gran majoria dels casos,
participar o no fer-ho, ser proactiu i tirar o voler ser arrossegat per algu altre,

forma part del repertori actitudinal de la persona.
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En el quart apartat es planteja I'avaluacié dels coneixements i la capacitat per
integrar-los, com I'estudiant organitza la informacié i com és capac¢ de reconéixer
els aspectes fonamentals del que esta treballant. Evidentment en cas de que el
tutor detecti alguna mancanca clara es parla amb I'estudiant per tan d’orientar-lo

perqué pugui assolir els minims esperats.

En tot aquest procés d’avaluacié que va de la primera tutoria fins la darrera, el
tutor parla amb I'estudiant, i li fa demandes, ja sigui una disposicié personal: “has
de ser puntual”’, una actitud “escolta al teu company encara que discrepis”, una
accio “has de participar més” o un increment de I'estudi “repassa la farmacologia”,
pero tot i anotar el tutor molt del que demana per poder fer una avaluacié final, el
que diu a l'estudiant té una caracteristica més de recomanacié o de vegades
imposicié que de pacte i estan forca lluny del que podria ser considerat un

contracte pedagogic.

El Cas Integrat consta de diferents rubriques (Annex 1) que pretenen abastar
totes les facetes de la metodologia, i que es llisten a continuacio:

* Tutories.

* Treball escrit.

* Presentacio oral.

* Avaluacio del grup.

Aquesta és una metodologia que el Campus esta desenvolupant des de l'any
2008, i que es millora curs a curs a partir del resultat de les avaluacions i les
propostes dels docents sobre les arees de millora, perd que segueix presentant
un cert malestar als alumnes, ja que aquests consideren que es tracta de molta
feina per a un percentatge petit de crédits dels que es deslliura, protesten per la
guantitat de cerques que han de desenvolupar i la poca habilitat amb les eines de
cerca (sobre tot els alumnes de segon curs), relaten dificultats amb el treball de
grup, per I'existencia d’alumnes “no col-laboradors” i en alguns casos “pasotes”, i
comenten no trobar cap utilitat a la metodologia, que consideren “una perdua de

temps”, ja que podrien estar aprenent més a l'aula, escoltant a un professor.
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Els tutors en general opinen que és una bona metodologia, potser una mica densa
i que es podria allargar en una sessidé més, ja que consideren que el temps
assignat a la metodologia és una mica just. També proposen treballar en grups
meés petits i millorar 'avaluacio del treball en equip. La reflexié al voltant del que
opinen estudiants i professors, sobre la conveniéncia de fer explicit el contracte

pedagogic i com fer-ho, és un dels objectius continguts en la present recerca.

6.7. Resum del capitol.

En aquest capitol s’ha presentat la metodologia “Cas Integrat” desenvolupada en
el Grau d’Infermeria de 'EUl Sant Joan de Déu, metodologia que pren com a
estructura el model Learning Thogether dissenyat pels germans Roger T. Johnson
i David W. Johnson a mitjans dels anys seixanta i com a base de
desenvolupament I'Aprenentatge Basat en Problemes, sorgit a I'Escola de
Medicina de la Universitat de McMaster al Canada, que I'EUI desenvolupa a partir
de la variacié del metode efectuat per la Universitat de Maastrich en la década

dels anys setanta.

En aquesta presentacié de la metodologia s’han especificat les linies generals de
construccio del métode i la sequiencia del procés a seguir en la planificacio i en la
preparacid dels materials; s’han explicat les funcions del tutor en cadascun dels
espais tutorials de la metodologia i quina és la preséncia del contracte pedagogic

en la mateixa.
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[ CAPITOL 7]

7. LATUTORIA.

La educacion se ve obligada a proporcionar las cartas
nauticas de un mundo complejo y en perpetua agitacion vy,

. . . 41
al mismo tiempo, la brijula para poder navegar por él.

Jacques Delors (1994)*

7.1. Introducci®.

L’EEES per a la Convergencia Europea, marca un punt d’inflexio en el moment de
renovacid que esta experimentant la universitat, en el que hi té un paper
significatiu la preséncia de l'orientacié i la tutoria en la vida academica dels
estudiants (Castillo, Torres i Polanco, 2009). Tot i que l'orientacié a I'estudiant i la
tutoria com a un proceés organitzat apareixen a principis del segle XX, la majoria
dels autors coincideixen en assenyalar com a precursors a filosofs grecs com
Socrates, Platé o Aristotil i a tedlegs i pensadors de I'Edat Mitjana com Sant
Tomas D’Aquino o Ramon Llull, ja que tots ells defensaven la personalitzacié de

I'educacio i la necessitat d’adaptar 'ensenyament a I'aprenent (Amor, 2012).

La constatacié del canvi de perfil experimentat els darrers anys pels estudiants
universitaris ha fet aparéixer noves necessitats | noves demandes
d’acompanyament, demandant a les universitats canvis en el contingut de les
tutories, en les finalitats de les mateixes i evidentment en el perfil d’aquells que
fan possible el procés de guiatge, els tutors.

En aquest capitol revisarem el concepte de tutoria i els diferents significats del
concepte des de la cultura grega fins al segle XVII, fent un recorregut historic del
concepte. Seguidament s’analitzaran  diferents definicions del terme tutoria
destriant els elements que les configuren i les finalitats contingudes en cadascuna
d’elles, s’analitzara el concepte de tutoria en I'ambit universitari aixi com el seu
desenvolupament d’acord amb les exigéncies de l'espai europeu d’educacio

superior.

*1 | os cuatro pilares de la educacion”, a La Educacion encierra un tesoro. Informe UNESCO.
2 Jacques Delors (1925) Politic francés. President de la Comissié Europea de 1985 a 1995.
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7.2. Antecedents de la tutoria.

L'accié d'orientar és un fet natural que ha estat present en diferents cultures,
segons la bibliografia revisada els primers antecedents es troben en la cultura
classica grega. Etimologicament tutela (del grec tutelae) significa proteccio , el
concepte va ser utilitzat de forma genérica per definir la responsabilitat adquirida
per una persona “respectable” social o académicament sobre un altre. Aixi,
Socrates®® defensa des del seu pensament filosofic un dels elements prioritaris de
la tutoria com és el coneixement de si mateix, Plat6** repara en la necessitat de
determinar les aptituds dels individus per aconseguir el seu ajust i adequacio
social, i Aristotil*®> propugna el desenvolupament de la racionalitat per poder triar
una activitat d'acord amb els interessos dels subjectes (Sanchez, 2007; Lépez,
2003)

Posteriorment, dins de la cultura de l'antiga Roma, Ciceré*® va establir la
importancia de les diferencies entre les persones en funcié dels seus interessos,
creences, habilitats, coneixements i caracter i Quintilia*’ va proposar que els
mestres havien de coneixer les aptituds i personalitat dels seus alumnes per
adaptar el seu méetode d’ensenyament i la seva distribucié segons les seves
caracteristiques individuals (Duran, 2002; Amor, 2012), el que pot ser una clara
referéncia a I'acci6 tutorial, i alhora sostenia que els alumnes podien obtenir molts
beneficis si s’ensenyaven els uns als els altres, situant-nos en I'ambit de la
cooperacié entre alumnes. Séneca®® advocava per l'aprenentatge cooperatiu

mitjancant afirmacions com "Qui docet discet " (El que ensenya, apren dues

vegades).

En I'Edat Mitjana la practica formativa s’impartia d’'una banda a les escoles
medievals, la majoria a 'empara de 'església, que al no disposar de llibres estava

a carrec de mestres individuals, molts d'ells clergues (Malbran, 2004), i de l'altre

3 Socrates d’Atenes ( 470-399 a.C.) fildsof classic mestre de Plato.

* Platé (428-347 a.C.) filosof mestre d'Aristotil. Al 387 va fundar I'’Académia, institucié que va
estar activa més de nou-cents anys.

> Aristotil (384-322 a.C.) fildsof, 1dgic i cientific. Va ser mestre d’Alexandre Magne en el Regne de
Macedonia.

“® Marco Tulio Ciceré (104-43 d.C.), jurista, fildsof, politic, escriptor i orador roma. Considerat un
dels més grans retorics i estilistes de la prosa en llati.

" Marco Fabio Quintilia (35-95 DC) retoric i pedagog hispanoroma.

“® Lucio Anneo Séneca ( 4 a.C.- 65) filosof, politic, orador i escriptor roma conegut per les seves
obres de caracter moralista, va ser tutor i conseller de I'emperador Nero.
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requeia en la figura del mestre que tenia sota la seva tutela un o més aprenents
dels gremis de I'época (Lara, 2002). L'aprenentatge significava la possibilitat
d'entrada en un ofici per a la poblacid no agremiada. Els fills de les families
treballadores que superaven la primera infancia eren posats a treballar amb
artesans des de molt petits, com a aprenents, amb I'objectiu de poder ingressar en
I'ofici com mestre (Caballero i Miralles, 2002). L'estructura gremial contemplava la
tutoria exercida pel mestre dominador de l'ofici i la cooperacié desenvolupada
entre els aprenents de major edat i experiencia i els meés joves i inexperts.
Estamos hablando de procesos de transmision del conocimiento que se producen
en grupos pequefos y selectos que estan orientados a la habilitacion especifica de
un sujeto en una actividad en la que estan integrados los conocimientos, las
habilidades y las actitudes. El maestro inculcaba al aprendiz, no solo los
conocimientos de los que era depositario, sino también, simultdneamente, las
habilidades y los valores implicados en el desarrollo de una determinada practica
laboral (Lara, 2002).

Es en aquests context on en els segles Xll i XIIl es modela I'educacio universitaria
a nivell institucional. Les universitats medievals eren gremis educatius o
corporacions que formaven a individus instruits i capacitats, d'aqui va sorgir el
terme universitat perqué es deriva de la paraula llatina universitas, que significa
corporacio o gremi, i feia referencia a un gremi de mestres o estudiants (Cano,
2008).

El docente de estas instituciones, era un profesionista experto en la disciplina que le
hacia el favor a la universidad de dedicar unas horas de su dia para impartir clase,
cuando las universidades contaban con espacios adecuados (llamados studium), el
docente dictaba su catedra sin ocuparse mayormente de cdmo recibian e

interpretaban la informacién sus estudiantes (Sanchez, 2007, p.4).

Les universitats de Bolonya a Italia i la de Paris a Franca son les institucions
d'aquella epoca de major prestigi tot i ser models oposats, ja que mentre la
primera era la universitat d'alumnes, l'altra era la universitat de mestres. A la fi de
I'edat mitjana havia 80 universitats a Europa, la majoria d'elles localitzades a
Anglaterra, Franca, Italia i Alemanya (Cano, 2008). EI metode d'ensenyament

imperant de I'epoca consistia a llegir la lectio (llic0) per extreure un comentari o
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glossa i defensar-lo en un debat entre els altres estudiants i el mestre. La intencid
no era una transmissié directe dels coneixements, sind una educacio
personalitzada a través de la reflexio i el debat general que permetia als alumnes
aprendre un dels altres i, potenciada pel recolzament dels mestres auxiliars del
mestre principal, que exercien una accioé tutorial sobre els alumnes (Cano, 2008;
Malbran, 2004; Santos, 2008).

També trobem autors a I'Edat Mitjana que deixen constancia escrita del
reconeixement de la importancia que ha d'atorgar a l'orientacié i la tutoria.
Algunes de les obres de Sant Tomas d'Aquino®®, com "Summa Theologiae" i
"Quaestiones Disputatae”, contenen suggeriments pedagogics per a I'exercici d'un
ensenyament efica¢c basat en el coneixement i desenvolupament de les
potencialitats humanes. Tracten de la naturalesa de I'home del coneixement,
enteniment, voluntat, sentit comd, memoria, etc, assenyalant com a condicions
basiques de I'ensenyament, la prudencia, la mesura, I'habilitat per trobar I'equilibri

i 'adaptacio als deixebles.
La ensefanza es fundamentalmente una ayuda, y el maestro, por tanto, una causa
coadyuvante de la formacion intelectual del discipulo, ensefiar no es ni mas ni
menos que ayudar a otros hombres a adquirir el saber, aprender no es por tanto un
puro recibir, sino una verdadera actividad que el discipulo ejerce con el auxilio o

concurso del maestro (Santo Tomas de Aquino, a Millan 1979).

Ramoén LIull®® en “Doctrina Pueril” dibuixa un programa de formacié pel seu fill i
afirma que l'educacié ha de tenir en compte la varietat de temperaments i
aptituds de cada persona, recomanant que cadascu trii aquella ocupacié que
millor respongui a les seves capacitats i preferéncies (Bisquerra, 1996).

La figura del mestre-aprenent, que s’ha comentat anteriorment, no nomes va estar
lligada al mon gremial, podem trobar-la també en la Renaixenca en el mon de les
arts, el pare de Miquel Angel®, Ludovico Buonarroti, oficial florenti al servei de la

9 Tommaso D'Aquino (1225-1274) tedleg i fildsof catolic pertanyent a I'Ordre de Predicadors, el

Eorincipal representant de la tradicio escolastica, i fundador de I'escola tomista de teologia i filosofia.
(1232-1315), Filosof, poeta, mistic, tedleg i missioner mallorqui del segle XIII.

>t Michelangelo Buonarroti (1475- 1564) arquitecte, escultor i pintor italia, considerat un dels més

grans artistes de la historia.
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familia Médici, va col-locar al seu fill de 13 anys al taller dels germans Domenico i

Davide Ghirlandaio, firmant un contracte d’aprenentatge per tres anys.

1488. Yo, Ludovico di Lionardo Buonarota, en este primer dia de abril, inscribo a mi
hijo Michelangelo como aprendiz de Domenico y Davide di Tomaso di Currado,
durante los préximos tres afios, bajo las condiciones siguientes: que el dicho
Michelangelo ha de permanecer durante el tiempo convenido con los anteriormente
citados para aprender y practicar el arte de la pintura y que ha de obedecer sus
instrucciones, y que los nombrados Domenico y Davide habran de pagarle en estos
afios la suma de veinticuatro florines de peso exacto: seis durante el primer afio,
ocho el segundo afo y diez el tercero, en total una suma de noventa y seis liras
(Hodson, 2000, p. 14).

Leonardo da Vinci®® va comencar com a aprenent al taller d'’Andrea del
Verrocchio®™ un dels tallers d'art més prestigiosos de Floréncia, per tal de
perfeccionar el dibuix sota I'assisténcia directa del mestre. Posteriorment el mateix
Leonardo, va tenir també nombrosos alumnes i aprenents. Rafael® va ser
col-locat pel seu pare al voltant dels deu anys com aprenent al taller del mestre
Pietro Perugino®, al que molt aviat va eclipsar, donat el seu don innat per la
pintura. Bach®® va rebre valuosos ensenyaments del seu pare, que li va ensenyar
a tocar el violi i el claveci, i del seu germa Johann Christoph Bach, organista a
Ohrdruf, que el va ensinistrar en la interpretacié del clavicordi i li va donar a
coneixer les obres dels grans compositors del Sud d'Alemanya de I'epoca. El pare
de Mozart®”, Leopold, virtués del claveci, va actuar com a tutor del seu fill,
dedicant-se quasi exclusivament a la seva formaci6 com a home i com artista.
(Ribes, 2002; Malbran, 2004).

°2 | eonardo di ser Piero da Vinci (1452-1519), florenti. Notable polimata del Renaixement italia
(alhora anatomista, arquitecte, artista, botanic, cientific, escriptor, escultor, filosof, enginyer,
inventor, music, poeta i urbanista).

*% Andrea di Michele di Francesco de Cioni (1435-1488) conegut com a Verrocchio, pintor, escultor
i orfebre italia. Entre els seus alumnes van estar Leonardo da Vinci, Perugino i Sandro Botticelli.

> Raffaello Sanzio ((1483 - 1520), també conegut com Rafael d'Urbino o, simplement, com Rafael.
Pintor i arquitecte italia.

*® pietro di Cristoforo Vanucci anomenat El Perugino (1448-1523) pintor italia.

°® Johann Sebastian Bach (1685-1750) organista, clavecinista i compositor alemany de musica del
Barroc, el més important membre d'una de les families de musics més extraordinaries de la
historia, amb més de 35 compositors famosos i molts intérprets destacats.

" Johannes Chrysostomus Wolfgangus Theophilus Mozart (1756-1791) compositor i pianista
austriac, mestre del Classicisme, considerat com un dels musics més influents i destacats de la
historia.
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De forma lenta i sistematica les formes de transmissi0 de coneixement
institucionalitzades es van modificant en el que Santoni (1996, a Matadamas,
2007) denomina “vuelco pedagoégico” i defineix com el pas del prolongat i sofert
aprenentatge (tirocinio) en els tallers artesanals als cursos escolars amb llicons a
les quals se'ls agregaven exercicis practics i activitats de laboratori; segons I'autor
es produeix un canvi en la sistematitzacié dels conceptes i l'estructuracié de
I'ordre logic mental i operatiu: al taller s'aprenia a partir de I'experiéncia quotidiana
mitjancant un “fer raonat”, sota la tutela d’'un mestre expert en un ofici i
'acompanyament d’altres aprenents; contraposada a I'escola técnica professional
on el cami cap a l'aprenentatge és exactament al contrari: els conceptes, nocions i
esquemes logics, s'estudien primer en els llibres, i a l'aula i posteriorment es

verifiquen en la practica, sota la observacié d’'un professor.

Segons Matadamas i1 Hernandez (2007) aquest nou model pedagogic fa
desaparéixer per complet el “secret de I'ofici” que el Mestre artesa transmetia al
seu aprenent i escriu: “Como consecuencia de estos cambios, se ha desarrollado
en los ultimos tres siglos, una nostalgia por la formacién artesanal, una afioranza
por el tipo de educacion que representaba el maestro artesano” (Matadamas i
Hernandez, 2007, p. 136). Segons els autors aguesta nostalgia porta als
pensadors i educadors del segle XVIII a un intent de recuperaci6 de models
basats en la tutoria mestre-alumne, que es tracta en aquest capitol i en la

cooperacio alumne-alumne, que s’ha tractat en el capitol anterior.

7.3. La tutoria. Definicio.

Actualment el concepte de tutoria 'hem d’entendre des de la perspectiva de
facilitar als alumnes les eines i ajuda necessaria perque puguin assolir amb exit
les fites académiques, orientar l'aprenentatge de les matéries buscant el
desenvolupament de la personalitat integral de I'alumnat, més enlla de les arees
acadéemiques ordinaries (Bisquerra, 2012; Castillo, Torres i Polanco, 2009;
Monge, 2009).

La tutoria doncs entra a formar part de la idea de que ensenyar no €s només

transmetre uns continguts, va meés enlla i busca dirigir un procés integral de

formacié dels alumnes (Zabalza, 2003), i necessariament afecta a la institucié
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educativa si es va dibuixant com una tasca realitzada en equip, que implica als
professors i a la resta de components de la comunitat educativa (Castillo et at.,
2009).

La literatura revisada ens aporta una gran quantitat de definicions de tutoria,

d’aquestes s’han triat aquelles que aporten, segons la nostre opinid, un significat

meés global del concepte i que es presenten a continuacié a la taula 7.1.
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Taula 7.1. Definicions de tutoria

Autors

Definicio

Alafion (2000)

Tutoria és aquella accié formativa i orientadora que el
professor exerceix amb els seus alumnes, al mateix temps i
en paral-lel amb les seves tasques instructives.

Ehrich, Hansford i
Tennent, (2003)°®

Procés mitjangant el qual una persona empatica,
experimentada i de prestigi (el mentor) guia un altre individu
(I'aprenent) en el desenvolupament i I'exploracié de les
seves propies idees, l'aprenentatge i el desenvolupament
personal i professional.

Coriat i Sanz (2005)

Mitjancant la tutoria el professor tutor facilita a I'estudiant un
ajut, basat en una relacié personalitzada, per aconseguir els
seus objectius academics, professionals i personals a través
de I'Us de la totalitat de recursos institucionals i comunitaris.

De la Cruz, Garcia i
Abreu (2006)

Procés formatiu de caracter sociocognoscitiu, personalitzat i
dirigit a convertir els novells en individus competents,
mitjancant la seva integracid a comunitats de practica, i
xarxes d'experts que resolen problemes en ambients
dinamics i complexos, creen i recreen l'accié professional i,
si és el cas , generen coneixement avancat.

Torres (2008, a
Monge, 2009, p. 99)

Seguiment global per atendre els diferents aspectes del
desenvolupament, maduracio, orientacié i aprenentatge dels
alumnes, ja sigui de forma individual, mitjancant la detecci6 i
coneixement de possibles dificultats que l'alumne pogués
presentar, o dintre del seu grup natural, mitjancant la millora
de les relacions i la convivencia, fomentant actituds de
cooperacio i tolerancia i sent particip directe en I'organitzacio
de l'aula i del centre.

Monge
(2009, p. 97)

La tutoria té funcions d’assessorament, ajuda i orientacio. El
seu objectiu essencial és la formacié integral de la persona.

Castillo et al.
(2009, p. 12)

Conjunt d’accions i suports técnics amb clara intencionalitat
educativa dirigides tant als alumnes com a la comunitat
educativa. Busca ajustar les potencialitats, actituds i valors
individuals amb les exigéncies académiques i socials, amb la
finalitat d’assolir una major formacié dels alumnes tant en el
seu desenvolupament personal com en I'aprenentatge.

Paz, Gémez i Garcia
(2012)

Procés de formacio integral dels estudiants que contempla
el desenvolupament d'habilitats intel-lectuals, valors i
actituds, que permeten revitalitzar la practica docent
mitjan¢ant la interaccié docent-estudiant, facilitant la seva
integracio professional de manera assertiva a les
demandes de la societat actual.

Bisquerra
(2012, p. 11)

La accid tutorial és un conjunt de propostes que van mes
enlla de la instrucci6 en les matéries académiques
ordinaries. La finalitat és contribuir al desenvolupament de la
personalitat en el seu conjunt. Es en definitiva : educar per
la vida.

*% Text original: “Process whereby an experienced, highly regarded, empathic person (the mentor)
guides another individual (the mentee) in the development and examination of their own ideas,
learning and personal and professional development”.
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Seguint amb els mateixos autors intentem establir en un exercici de sintesi quins
soén els components de les definicions de tutoria que aporten cadascun d’ells i que

es presenten a la taula 7.2.

Taula 7.2. Components de les definicions de tutoria.

Autors

intencional
Assessorament
Personalitzacio
Problemes/
Dificultats

Actituds

Valors

Interaccio/ Relacions

X1 Professor/ tutor
X1 Accio formativa
X1 Orientacié/

X1 Alumne

Alafién (2000)

X
X
X

Ehrich et al.
(2003)

X

X

X
x

Coriat i Sanz
(2005)

De la Cruz et al. X X X X
(2006)

Torres (2008) X X X X

Monge X X X
(2009, p..97)

Castillo et al. X X X
(2009, p. 12)

Paz et al. (2012) X | X X |[x [x Tx

Bisquerra (2012, X X
p. 11)

Vist el quadre anterior els components de la tutoria es podrien agrupar en tres
grans blocs:

Aprenentatge : en tant que accio formativa intencional.
Interrelacié : interaccid, relacio, rol del professor/tutor, rol de I'alumne.
Atenci6 integral : orientacid, assessorament, atencio a problemes i/o dificultats,

personalitzacié de l'atenci6, actituds, valors.

Es interessant també analitzar quins son els objectius o finalitats expressades en

les definicions a partir dels conceptes utilitzats, tal i com es mostra a la taula 7.3.
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Taula 7.3. Finalitats de les definicions de tutoria.
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Alafién (2000) X X
Ehrich et al. | X X X
(2003)
Coriat 1 Sanz X X X
(2005)
De la Cruz et al. X X X X X
(2006)
Torres (2008) X X X X X | X
Monge X X X
(2009, p. 97)
Castillo et al. X X | X
(2009, p.12)
Paz et al. (2012) X X X
Bisquerra X X
(2012, p. 11)

L'analisi de les definicions, els seus components i les seves finalitats, ens situen
davant d’'un concepte d’orientacid que acompanya al procés d’aprenentatge com
una accié formativa intencional, donant una atencié integral a I'estudiant , més
enlla del que sén aspectes academics, basat en la interrelacié tutor/alumne,
buscant la resolucié de problemes, la generacié de nou coneixement i la formacio

I desenvolupament d’individus competents.

7.4. La tutoria a la Universitat.

La reforma en la que actualment estan immerses les universitats, arran del que
significa 'adaptacio a les exigencies de I'EEES implica, per una banda, un profund
canvi de tipus estructural i, per una altra, un nou enfocament de la docéncia

(Gonzalez i Wanegear, 2003). Per alguns autors seran les noves tecnologies les
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gue facilitaran la tasca docent (Adell, 2010; Gros, 2008; Prats, 2004), per a
d’altres I'element clau sera el canvi metodologic en les metodologies emprades
per afavorir I'aprenentatge de I'alumne (Monereo i Pozo, 2003; Parcerisa, 2005;
Pujolas, 2002; Zabalza, 2002) i per daltres la consecucido dels objectius
d’aprenentatge plantejats s’assolira a partir de I'accio tutorial (Alvarez i Gonzalez,
2008; Bisquerra, 2012; Garcia Antelo, 2010; Rodriguez, 2005).

Correspon a la Universitat vetllar pel canvi de perfil de I'alumnat de les aules,
passar del concepte alumne que es correspon a un perfil tradicional molt
dependent de l'accié docent, desenvolupador d'un rol passiu, amb relativa o
escassa implicacio en el propi aprenentatge, movent-se en un entorn de
competicio amb altres alumnes, orientat a I'obtencido d'una qualificacid i la
superacié d'assignatures i cursos, utilitzant destreses memoristiques i de
replicacio de coneixements, al concepte estudiant que es correspon a un pefrfil
que busca mantenir unes pautes de funcionament basades en l'autonomia i la
maduresa, és proactiu, esta compromes amb el seu aprenentatge, treballa en
entorns col-laboratius amb altres estudiants, desenvolupa destreses relacionades
amb la recerca, seleccio i processament de la informacio, i aplica estratégies per
desenvolupar un aprenentatge autonom (Bautista, Borges, i Forés, 2006; Guilera,
2012)

Aixi s’entén que en lI'ambit universitari la tasca de tutoria hauria de servir per
relacionar diferents aspectes del procés formatiu i maduratiu de l'alumnat. Es
tractaria d'una tutoria que, sense deixar de banda els aspectes acadéemics, forma
per a l'autonomia, per a I'analisi critica de la realitat en que cadascu viu, per a la
presa de decisions sobre el seu projecte de vida, per a l'adaptacié als canvis que
es succeeixen de manera vertiginosa i, afecten al conjunt de la societat (Alvarez i
Gonzélez, 2008; Alvarez i Gonzélez, 2010). Una tutoria que fomenta I'adquisicio i
desenvolupament de competéncies relacionals i de convivencia (Sanz, 2009) i a
I'hora afavoreix la integracié en el grup classe, l'atenci6 a les necessitats
personals, la prevencié i gestio de conflictes, I'aprenentatge autonom, I'orientacio
professional, I'atencio a la diversitat de I'alumnat i el seu desenvolupament social,

emocional, moral (Bisquerra, 2012).
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En aquest sentit Coriat i Sanz (2005, p.16) exposen la demanda dels estudiants a
la universitat recollida a partir de diferents estudis: “desean una experiencia que
les permita llegar a ser seres humanos cada vez mas desarrollados, mas
maduros, con mayor preparacion profesional y con capacidad para enfrentarse a

las situaciones personales y profesionales que la vida les pueda plantear”.

Segons Alvarez (2005) I'educacié universitaria ha de contemplar a més dels
continguts acadéemics i cognoscitius, molts altres continguts, que estan en 'entorn
personal, social i professional i que segons els autors, en un futur proper,

esdevindran exigéncies del mon empresarial.

Nos referimos al cultivo de esas otras competencias (generales) que no
suelen recoger los programas de las distintas asignaturas, y que se
deberian potenciar desde el espacio de la tutoria: responsabilidad,
autonomia, iniciativa, trabajo en grupo, adaptacion al cambio, confianza en
si mismo (Alvarez, 2005, p. 283).

Segons els mateixos autors la fragmentacié dels plans d'estudi és un dels
principals obstacles per que una proposta integral i holistica de I'educacié superior
pugui arrelar a la universitat, en un moment en que el concepte d’acompanyament
a l'estudiant constitueix una de les caracteristiques basiques que ha de
contemplar el procés d'assessorament en el model educatiu de la Convergencia
(Zabalza, 2003), sobretot en aquell tipus d'activitats que tenen a veure amb el
procés d'aprenentatge autonom. En el mateix sentit Boronat, Castafio i Ruiz
(2005) comenten que la tutoria universitaria ha d’orientar-se al domini de les
competéncies geneériques i especifiques que demanda el nou marc d’educacio
superior, mitjancant accions planificades que busquen I'aprenentatge significatiu i
autonom de l'alumne. | en el cas de Rodriguez (2005) aquest destaca la
necessitat de poder comptar amb recursos i mitjans de suport pel
desenvolupament de la funcié tutorial i que aquesta formi part d’'un procés

planificat i sistematic, absolutament interioritzat per I'organitzacio.

Tot el comentat fins ara s’explicita en el mapa conceptual 7.1 que es presenta a

continuacio.
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Mapa conceptual 7.1. Funcio tutorial

FUNCIO TUTORIAL

(Premises bésiques) Accié Tutorial

Coneixer a Atendre a Proces Activitat Continguts Continguts de l'e_ntorn
I'alumne I'alumne dinamic formativa académics personal, social
i professional

Atendre a la Tutelar Sempre Actuacio Ambit Ambit personal
diversitat aprenentatge en construccié docent d'estudi

Font: Adaptat d’ Hernandez (2003, p. 143)

Tal i com s’ha vist en aquest apartat son moltes les aportacions fetes pels
diferents autors en les que es parla d’'un model de tutoria integral buscant atendre
totes les dimensions de I'estudiant “Se debe difundir y avanzar en la idea de una
tutoria con sentido preventivo y continuo, integrada en el proceso educativo y con
una proyeccion hacia el desarrollo integral del alumnado” (Alvarez i Gonzélez,
2008, p. 65).

Seguint amb aquest fil de pensament recuperem i destaguem la definicid de
Rafael Bisquerra (2012, p. 11), que en les seves quatre darreres paraules,
resumeix la intencionalitat del procés educatiu: “La finalitat [de la tutoria] és
contribuir al desenvolupament de la personalitat en el seu conjunt. Es en

definitiva: educar per la vida .

7.5. Aspectes significatius de la tutoria universitaria.

L'analisi dels aspectes que configuren el procés tutorial, ens porta com a pas previ
a una reflexio al voltant de quin és el perfil de I'estudiant al que s’adreca I'activitat.
Al perfil convencional d’estudiant, un jove provinent de Batxillerat o Formaci6

Professional, amb dedicacié exclusiva a I'estudi de la titulacio, se li han sumat en
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els darrers anys noves tipologies d'estudiants, que no s’ajusten al perfil
convencional, provinents de marcs socioeconomics i culturals molt diversos:
(Andrés, 2009; Cano, 2008; Soler, 2009).

 Estudiants generalment adults que, al seu moment, no
van poder o van tenir serioses dificultats per accedir amb normalitat a la
Universitat, i ho fan un cop finalitzada la seva vida professional.

» Estudiants que inicien els estudis al mateix temps que treballen
a temps complet o a temps parcial.

» Estudiants ocupats amb responsabilitats familiars, ja sigui per I'atencio a
infants petits 0 a persones dependents al seu carrec.

» Estudiants que tornen a la Universitat, després de finalitzada
una titulacié, per ampliar i / o actualitzar la seva qualificacié que, de
vegades, compatibilitzen amb altres activitats.

 Estudiants amb diferents tipus de discapacitat que exigeixen el
dret a la normalitzacié de les seves possibilitats de formacio universitaria.

e Estudiants procedents d'altres paisos que tracten d'iniciar o de
continuar els seus estudis, interromputs per I'emigracio.

« Estudiants procedents d'altres paisos que cursen part de la titulacié en
virtut dels programes de mobilitat o de beques.

» Estudiants que a més de cursar els estudis universitaris sén esportistes
d’elit.

“Aguesta diversitat de procedencia, situacid, interessos i expectatives dels
estudiants aporta uns beneficis innegables (I'escenari universitari s’assembla a
I'escenari real)” (Rodriguez, 2005, p. 33). Seguint al mateix autor també crea
noves necessitats ja que les respostes tradicionals no s’ajusten al que els
estudiants demanden i cada cop hi ha menys respostes adequades que serveixin
per a tothom, i es fa precis dissenyar actuacions per a problemes nous, com es
pot llegir a I'apartat de context del Pla d’Acci6é Tutorial de la Facultat de Quimica
de la Universitat de Barcelona: “any rere any s’incrementa el nombre d’estudiants
que compaginen els seus estudis amb alguna activitat laboral, fet que implica una

menor dedicacié als estudis i que es tradueix en itineraris curriculars cada cop
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més llargs”, o en la justificacié del Pla d’Accié Tutorial de I'Escola Universitaria
d’Estudis Empresarials de la mateixa Universitat, on en l'apartat del perfil de
'estudiant refereix com a caracteristica I'elevat nombre de persones que
assisteixen a classe, la massificacid6 de les aules agreujada per la presencia
d’aquells que repeteixen assignatures i la compaginacié de treball/estudis. A la
web es pot llegir “[...] s6n estudiants que ocupen una part del seu temps estudiant,
I una altra part important treballant, restant possibilitats de passar més temps al
centre realitzant activitats complementaries, des de treballs en grup, a assistir a

tutories amb el professorat®.

Intentar donar aquestes respostes ajustades a la demanda dels estudiants
comporta la definicié d’'unes caracteristiques sobre les que basar la tutoria (Cano i
Paula, 2008; Castillo et al., 2009; Garcia Antelo, 2010; Monge, 2009; Rodriguez,
2005):
* Ha de ser una activitat intencional, amb objectius clars i estar programada.
e Ha de contribuir a personalitzar I'educacié universitaria, facilitant el
seguiment academic individualitzat dels estudiants.
* S’ha de desenvolupar d’'una forma activa i dinamica, tenint com a marc el
curriculum academic.
* Ha de disposar dels recursos i mitjans suficients, per garantir un minim
d'eficacia.
 Ha d'estar inserida en l'activitat docent, en coordinaci6 amb la resta
d’activitats cientifiques i formatives de I'activitat académica.
e Ha de tenir una perspectiva interdisciplinar que vinculi a tots els actors del
procés educatiu.
 S’ha de considerar com un procés continu, coherent i acumulatiu que
acompanya tota la vida curricular de I'estudiant.
* Ha de constituir una forma d’intervencié educativa, diferenciada i integral,
que té en compte les necessitats i peculiaritats de tots els estudiants.
» Ha de procurar implicar activament a I'estudiant en la seva formacié i en la
vida universitaria.

* Ha de basar-se en el respecte i 'acceptacio mutua professor- estudiant.
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* Ha de garantir protagonisme i llibertat personal a I'estudiant, situant-lo en

un cami d’autoaprenentatge i autoformacio.

* Ha de canalitzar i dinamitzar les relacions de I'estudiantat amb els diversos

segments d’atencio a l'estudiant: administratiu, docent, organitzatiu i de

serveis.

 Ha d’adrecar-se a TOTS els estudiants, no homés a aquells que tinguin

problemes en situacions determinades.

De tota la literatura revisada s’extreuen diferents tipus de tutoria, de continguts a

tractar, d’'ubicaci6 en el temps de la intervencio tutorial, de modalitats, de

reflexions sobre quin és el paper del tutor en els processos de tutoria, dels ambits

que abasta, etc. En un intent de sintetitzar s’exposen a continuacio en la taula 7.4

un resum aquells aspectes que considerem mes significatius i rellevants per a la

continuacié del nostre treball.

Taula 7.4. Aspectes significatius de la tutoria universitaria.

Aspectes

Classificacions

Ubicacio en el temps
(Cano, 2008)

De recepci6o . A linici dels estudis. En el moment
d’incorporacio a la Universitat.

De seguiment . Al llarg dels estudis. Donant cobertura a
les necessitats que apareixen curs a curs.

De sortida . Al final dels estudis. Com una orientacio vers
la seva incorporacié al mon laboral.

Funcions de la tutoria
(Garcia Antelo, 2010)

Diagnostica : deteccié de les necessitats dels alumnes
per tal de poder prioritzar la seva atencié (avaluacié
inicial), o diagnostic individual de I'estudiant en els ambits
que es consideri necessari explorar.

Informativa : esta present al llarg de tota la vida
universitaria de I'estudiant.

Formativa : respon a la necessitat de rebre una formacio
especifica sobre determinats elements propis de l'etapa
en que es troba el subjecte.

D'assessorament : tractament de questions personals o
de qliestions de tipus academic o professional. Respon
de forma individual a les necessitats dels alumnes.

Modalitats de la
segons la demanda

(Garcia, 2008)

tutoria

Burocratica. Atendre a: qualificacions, queixes, actes,
certificacions, revisié d'examens, reclamacions,etc.
Académica.  Assessorar respecte a: estudis i
assignatures, bibliografies i fonts de documentacio,
elaboracié de treballs, realitzacio d'investigacions, etc.
Docent. Amplia l'oferta de les classes convencionals:
docencia en petits grups, seminaris, temes monografics,
debats, etc.

Assessoria personal. Procura oferir una atencio
personalitzada a l'estudiant, globalment considerat, en
tots els seus aspectes | necessitats socials
intel-lectuals, académiques i personals.
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De matéria : orientacid sobre continguts disciplinars.

De practiques : oferir habilitats i eines per dur a terme les

practiques amb competencia professional.

Contingut de la tutoria De projecte : orientar tot el projecte final de carrera del
. estudiant.

(Rodriguez, 2005) D’assessorament personal : tutoria especialitzada en el

tractament o la intervencié en circumstancies personals

d’'un estudiant.

Transmissor. A partir d'un procés directiu, de transmissio

lineal de coneixements i valors (és qui té el coneixement).

Facilitador . Creant condicions favorables perque

(Monge, 2009) I'estudiant assoleixi el seu desenvolupament.

Orientador. Donant des de la flexibilitat espai al

protagonisme i a la participacié dels estudiants.

Académic - administratiu. Facilita l'accés i la

interpretacié de la informacio.

Docent. Facilita la comprensié del curriculum formatiu.

(Castillo et al., 2009) Organitzatiu. Afavoreix la participacié a la institucio.

Orientador. Promou serveis d’orientacio.

Institucional. Elevada implicacio per facilitar els recursos

economics, materials i de professorat necessaris.

Del professor. Alta sensibilitzacié cap a l'accié tutorial

(Andrés,2010) Entendre la tutoria universitaria com un aspecte basic de

la docéncia.

De l'estudiant. Visualitzar la tutoria com un procés que

pot ajudar-lo a assolir una formaci6 integral.

Individual. Procés de relaci6 personal tutor/alumne,

utilitza com a técnica I'entrevista.

Modalitats de la tutoria Grupal. Té com a destinataris un grup d’estudiants,

demanda del domini per part del tutor de técniques de

(Campoy, 2009) conducci6 de grups.

Mentoria. Relaciona estudiants de cursos superiors amb

els nous ingressats a la universitat.

Teletutoria. Us de la tecnologia a distancia, es

desenvolupa mitjangcant una comunicacio asincrona.

Legal. La legislaci6 actual prescriu que tot professor

universitari, amb dedicacio plena, reservi hores setmanals

per a la tutoria dels seus alumnes.

Tipologies des de la funcié | Academica. Contemplada com una dedicacio cenyida a

Rols del tutor

Ambits d’atencio

Implicacio

del tutor 'ambit cientific i academic: contingut del programa,
orientaci6 sobre treballs, facilitaci6 de fonts
(Boronat et al, 2005) bibliografiques i documentals, etc.

Docent. Assumeix la tutoria com una modalitat de la
docencia: treball en seminaris, preparacié en grup de
practiques, etc.

Personalitzada . L'alumne demanda ajuda per aspectes
relatius a I'ambit personal o al camp professional.
Col-legiada. Quan es planteja des d'un grup de
professors universitaris que ofereix la seva ajuda al
col-lectiu d'alumnes.

Virtual. Es recolza en un entorn formatiu telematic.

Tal i com es pot veure en la taula anterior hi ha moltes formes diferents de tractar
la tutoria i el procés tutorial, val a dir que dins de I'ambit universitari la forma en
que orientacio i tutoria es posen a l'abast de I'estudiant €s mitjancant el Pla
d’Accié tutorial que es desenvolupara en el capitol posterior.
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7.6. Resum del capitol.

En aquest capitol s’ha fet un recorregut historic pels diferents significats del
concepte tutoria des de la cultura grega fins al segle XVII. S’han recollit diferents
definicions del concepte i s’ha realitzat una analisi de les mateixes, separant els

seus components i les seves finalitats.

S’ha centrat el concepte en I'ambit universitari, orientant-lo vers la necessitat de
contemplar a I'estudiant com un individu que planteja diferents necessitats de
suport i orientacié i precisa d'una atenci6 que va més enlla dels aspectes
purament academics. S’ha posat de relleu el canvi de perfil dels estudiants
universitaris en els darrers anys, el que demanda solucions noves per a
problemes nous. A partir de la literatura revisada s’ha intentat fer un recull dels
aspectes més significatius de la tutoria universitaria: ubicacié en el temps,
funcions, continguts i modalitats de les tutories, ambits d’atencid, rols del tutor i

implicacié.
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[ CAPITOL 8]

8. EL PLA D’ ACCIO TUTORIAL.

El PAT és un punt de trobada que ens garanteix una
comunicacié i relacié6 personalitzada i estreta amb
cadascun dels nostres estudiants.

Dra. Nuria Roca (2013)

8.1. Introduccio.

El Pla d’Accié Tutorial (en endavant PAT) és el marc en el que s’especifiquen els
criteris i procediments per organitzar i desenvolupar els processos tutorials.
Segons Pantoja i Campoy (2009), és també un instrument que recull la
planificacio de Il'accié tutorial a partir dels objectius, continguts, activitats i
avaluacio, per a Bisquerra (2012), serveix per impulsar la realitzacio de les
intervencions de forma planificada, sistematica i efectiva i d’acord amb Rodriguez
(2001), constitueix un pla institucional, dissenyat i adaptat a un ensenyament

concret.

La voluntat de desenvolupar un pla d’acompanyament a l'estudiant, des del
mateix moment del seu ingrés al Campus fins a la graduacio, la intencionalitat de
dissenyar quelcom que fos propi i diferenciat i I'obligatorietat de concloure els
estudis amb un Treball Final de Grau, que necessariament demandava la
presencia d’un tutor, va portar a 'EUI Sant Joan de Déu al desenvolupament d’'un
Pla d’Accié Tutorial, que contemplés a l'estudiant com un tot integrat, que
'acompanyés des de la seva incorporacio a la Universitat fins a la finalitzacié dels
estudis i utilitzés per la seva concreci6 el contracte pedagogic.

En aquest capitol es revisara el concepte de Pla d’Accié Tutorial, entes com la
descripcio del conjunt d’activitats desenvolupades en el marc del suport tutorial a
I'estudiant universitari i s’entrara en la descripcio del Pla d’Accié Tutorial de I'EUI

Sant Joan de Déu i el model de tutoria que en ell es desenvolupa.

% Infermera. Antropologa. Secretaria Docent de I'EUI Sant Joan de Déu. Coordinadora del PAT.
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8.2. El Pla d’Acci6 Tutorial.

L'establiment del PAT a la Universitat com a suport a l'estudiant, ja apareixia a
I'Informe Bricall (2000), en el que es recomanava com una accié a implementar-se
en el primer i Gltim curs de les carreres universitaries. Aixi mateix en I'esborrany
de I'Estatut del personal docent i investigador (Ministerio de Educacién. Secretaria
General de Universidades, 2011, p. 13) al parlar de les activitats docents d’aquest
personal s’especifica en I'article 8 com a una funcié a realitzar “[...] el desarrollo de
tutorias y demas actividades de orientacion y apoyo al proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes”, el que reconeix la tutoria com una funcio lligada a
l'activitat docent que implica a tot el professorat universitari i requereix d'un

desenvolupament planificat (Alvarez, Lorca i Garcia, 2010).

A la pagina web Pla d’acci6 tutorial (s.d.) de la Universitat de Barcelona es vincula
el PAT a professors tutors que a més de la seva actuacié docent acompanyen a
'alumnat en la seva integracié a la vida universitaria, I'ajuden a coneixer i utilitzar
els recursos que té disponibles, li faciliten una orientacié academica adaptada a
les seves possibilitats d’estudi i el preparen per a la insercid laboral. “Aquests
professors tutors contribueixen a una educacié global dirigida a impulsar el
desenvolupament integral de l'alumnat en una dimensié intel-lectual, afectiva,
personal i social. L’ajut a I'alumnat és essencial per elaborar i revisar les seves

aspiracions academiques, professionals i personals”.

En el capitol anterior s’han mostrat diferents formes d’abordar la tutoria i el procés
de tutoritzacio. La forma més frequent de fer-ho és a partir de la proposta de
prendre de referencia la ubicacié del procés en el temps, és a dir com la tutoria
universitaria s’orienta a donar resposta en tres moments diferenciats: a l'inici, al
llarg i al final dels estudis, donant lloc a objectius diferenciats en cadascun
d’aquests moments (Cano, 2008; Gairin, Feixas, Franch, Guillamoén i Quinquer,
2004; Pantoja, 2009; Rodriguez, 2005; Sobrado, 2008). Aquest també és el model
de referéncia en el que es basa la tutoria del PAT de 'EUI Sant Joan de Déu, aixi
que ens centrarem en la descripcio del model que presentem a la taula 8.1,
relacionant els objectius de la tutoria en cadascun dels tres moments

d’intervencio.
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Taula 8.1. Funcions de la tutoria segons el moment d’intervencio.

Moments Objectius

» Participar en la sessi6 d'acollida de I'alumnat.

» Conéixer I'entorn socio-familiar de I'estudiant, les seves
motivacions i projectes de futur.

* Col-laborar en la planificacié de la seqliéncia curricular de
cada estudiant.

* Facilitar l'adaptaci6 al nou context de Ia
Universitat.

e Afavorir la transicié entre I'Ensenyament Secundari i el
Superior.

* Fomentar la participacié a la vida universitaria i en els
seus organs de gestio.

» Orientar en aspectes curriculars.

» Intervenir en la formacio.

e Procurar la integraci6 plena dels estudiants en la vida
académica.

* Realitzar el seguiment del rendiment academic.

e Optimitzar els itineraris curriculars amb previsié
d’'ampliacié o revisié de matricula.

) « Orientar sobre les perspectives professionals.

Al llarg dels estudis « Millora progressiva dels resultats académics dels
discents.

e Orientar a I'estudiant perqué inicii el seu curriculum vitae i
comenci a dotar-lo de contingut.

e Complementar la formacié amb altres activitats (Erasmus,
extracurriculars, de temps lliure, etc.).

* Facilitar l'accés de lalumnat a altres estudis
complementaris i a la formacié continua.

* Facilitar tecniques de recerca de feina que el puguin

A l'inici dels estudis

Al final dels estudis ajudar en la inserci6 laboral.
e Donar a coneixer l'accés a tercers cicles, masters i
postgraus.

« Afavorir la transici6 entre la Universitat i el moén
professional.

Els objectius desenvolupats a I'inici dels estudis, estan molt vinculats al procés
d’acollida, pretenen donar la benvinguda a I'estudiant a un espai universitari,
afavorint la transicié entre I'ensenyament secundari i el superior, mostrant-li els
serveis que la universitat pot oferir i establint amb I'estudiant els primers llagos de
coneixement. Al llarg dels estudis els objectius s’orienten vers el seguiment de la
integracio de l'estudiant i el seu rendiment académic; es busca analitzar els
itineraris curriculars i adaptar-los a [l'estudiant, aixi com recomanar-li el
complementar la formacié amb altres activitats. Quan els estudis estan finalitzant
els objectius s’encaminen vers l'orientacido de I'estudiant cap el mon laboral,
informant-lo de les possibilitats d’accés a tercers cicles o a activitats de formacio

continuada i facilitant tecniques de recerca de feina.
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Donar cobertura a aquestes funcions d'una forma estructurada, a partir de
planificacié d’intervencions i activitats, fent una analisi dels recursos necessaris
per tal de facilitar-los, i establint els sistemes d’avaluacié que permeti la millora
continua de les actuacions a partir dels resultats obtinguts, configura el PAT que

les universitats espanyoles estan desenvolupant actualment.

8.3. El PAT a I'EUI Sant Joan de Déu.

El disseny del PAT es va realitzar conjuntament amb la planificacié de la nova
titulacié de Grau en Infermeria. La Comissié de Grau de I'Escola integrada per
professors responsables de totes les arees de coneixement va ser I'encarregada,
a partir d’'una analisi de les necessitats de tutoritzacié que es preveien pels
estudiants de la nova titulacio, de presentar al Claustre Docent una proposta de
PAT, que contenia: planificacié, organitzacid, necessitats de recursos materials i

de professorat/tutor i avaluacio.

En el disseny de la titulacié apareixien dos conceptes que demandaven un suport
tutorial individual, d’'una banda la Carpeta dAprenentatge , vinculada al
seguiment general de la titulacié i de forma especial a la part practica de la
titulacio, és a dir els diferents practicums realitzats en els centres assistencials i
que havia de desenvolupar-se recollint evidéncies, experiéncies, resultats
d’aprenentatge, reflexions i avaluacions, de forma fisica, en una carpeta, per ser
revisats, comentats i en el cas dels dubtes, solucionats per un tutor responsable; i
de laltre el Treball Fi de Grau (en endavant TFG), una de les matéries
obligatories de 6 ECTS, que formava part de la titulacio de Grau en Infermeria. La
realitzacio del TFG consistia en elaborar un treball individual relacionat amb les
matéries que integren el Grau i els ambits d’actuacié propis de la disciplina
infermera. El treball havia d’afavorir 'adquisicié de les competéencies transversals i
especifiques, es contemplava com la culminacié de I'aprenentatge assolit en la
titulacio, i s’havia de defensar davant un tribunal universitari. EI desenvolupament
del treball demandava també la presencia d'un tutor que pogués anar

acompanyant a I'estudiant al llarg de les etapes d’elaboracié del mateix.
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Va ser decisio del Claustre treballar en un model de PAT integrat, recollint totes
les activitats tutorials, col-locant realment a I'estudiant en el centre del procés i
assignant-li un tutor, que 'acompanyara al llarg de tot el periode en que cursi la
titulacié (a l'inici, al llarg i al final dels estudis), assumint activitats, metodologies o

assignatures en les que estigui present la necessitat de la tutoria individual.

Es va determinar que s’assignarien a cada tutor quatre estudiants per curs, sent el
maxim d’estudiants a tutoritzar per un mateix tutor de setze, en el ben entés que
la dedicacié a cadascun dels grups d’estudiants és molt diferent. Donat el nombre
d’estudiants que cursen els seus estudis d’Infermeria al Campus (uns 600 per
any) es va fer pales que s’haurien d’'incorporar un nombre important de professors
col-laboradors, professionals d’infermeria, per assumir I'acompanyament de
'estudiant, aspecte que ens resultava atractiu ja que la interaccié entre un
estudiant d’infermeria i un professional en actiu, en qualsevol dels ambits
d’actuacio professional, no podia més que enriquir tant el resultat de la Carpeta

d’Aprenentatge com el desenvolupament i resultat del Treball Fi de Grau.

Es va definir com a positiu pels estudiants que el PAT s’estructurés al voltant de
tutories individuals pero també grupals, ajuntant als estudiants de primer i segon
curs i als de tercer i quart curs, per tal que poguessin compartir experiencies
(bones i dolentes), dubtes, demanar i donar consells, aixi com visualitzar el nivell
d’exigéncia del curs precedent com un incentiu per a planificar la propia tasca.
Afavoriem aixi la mentoria entre els estudiants, ja que sovint els que estan cursant
cursos superiors, aconsellen i acompanyen als seus companys de cursos

inferiors, perqué no ensopeguin amb els mateixos obstacles que ells han trobat.

Es va treballar de forma consensuada en el disseny dels objectius del PAT que

queden definits per ambits en la taula 8.2.
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Taula 8.2. Objectius del PAT per ambits.

Ambits Objectius

e Acaollir, informar i acompanyar a I'estudiant a l'inici dels
estudis del Grau d’Infermeria.

Acollida - . . . o
* Facilitar la seva adaptacié al mon universitari.
» Establir una comunicacié continuada i personalitzada
amb l'estudiant.
e QOrientar en la consecucid progressiva de les
. L, competencies i resultats d’aprenentatge.
Orientacio

* Orientar sobre la insercid en el mén laboral.
* Orientar sobre la realitzacié del Treball Final de Grau.

Aprenentatge « Ajudar a reflexionar sobre el seu aprenentatge:
dificultats, dubtes, projectes de futur.

e« Donar suport al procés daprenentatge, ajudar a
analitzar i resoldre dificultats i problemes que es puguin
plantejar.

* Fomentar I'ls de fonts dinformacié validades i
adequades a l'interés de I'estudiant i els seus objectius
d’aprenentatge.

» Potenciar la capacitat d’aprenentatge autonom de
I'estudiant.

Avaluacio e Avaluar la Carpeta d’Aprenentatge de I'estudiant.
* Avaluar la realitzacio del Treball Final de Grau.
» Avaluar el progrés de I'estudiant.

El llistat d’objectius de la taula 8.2 s’orienta a donar una atencié integral als
estudiants 1 configuren el marc en el que construir la metodologia de

desenvolupament.

8.3.1. La construcci6 del PAT a I'EUIl Sant Joan de Déu.

El disseny de la metodologia requereix d’'una planificacié general que recull els
aspectes genérics de com desenvolupar tot el procés metodologic:
temporalitzacié, competéncies prioritzades, professorat implicat, obligatorietat,
nota final, guia de I'estudiant, producte final esperat i tipus d'avaluacio, i també
una planificacié especifica molt acurada, donat que aquesta ha de contemplar els
quatre anys que dura la titulacié i que en cadascun d’ells es modifiquen objectius,
continguts i els requeriments fets als estudiants. Cal tenir en compte que el PAT
s’estén al llarg de tota la titulacio, és a dir al llarg dels vuit semestres. Tots

aguests aspectes es presenten a continuacio en forma de diverses taules per
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facilitar la seva comprensi6é. En la primera taula 8.3 es presenten les linies

generals de construccio del PAT.

Taula 8.3. Linies generals de construccié del PAT.

Conceptes Decisions

Es desenvolupa al llarg dels vuit semestres de la
titulacié, d’acord amb la planificacié general que inclou
el Treball Fi de Grau.

Capacitat d’aprenentatge i responsabilitat.

Capacitat creativa i emprenedora.

Capacitat comunicativa.

Temporalitzacié

Competencies prioritzades

Professorat implicat Professorat titular del centre i professorat col-laborador
en funcié de les necessitats de tutors.
Obligatorietat La realitzacié del PAT es obligatoria per a tots els

estudiants de la titulacio.

La nota obtinguda en el procés del PAT representara
un percentatge del 30% de la nota final del Treball Fi
de Grau i esta relacionada amb el compliment i
aprofitament de les tutories.

Normativa/guia de I'estudiant S’elabora una normativa/guia per orientar a I'estudiant
al llarg de tot el procés, que es lliura a cada estudiant
a l'inici del primer curs de la titulacié i esta disponible
per a consulta en diferents suports al llarg de tota la

Percentatge de nota final

titulacio.
Producte final Elaboraci6 d’'un Treball Fi de Grau.
Complementacié de la Carpeta d’Aprenentatge.
Avaluacié Continua i del procés.

L’avaluacio del PAT es centra en I'estudiant, el tutor i la utilitat dels instruments i
metodologia utilitzada. L’estudiant, avaluat en cadascuna de les tutories, tant pel
que fa als aspectes més actitudinals: assisténcia, puntualitat, actitud,
comportament, com als aspectes mes academics i de procés: seguiment i
compliment de la Carpeta d’Aprenentatge, progrés del Treball Fi de Grau,
compliment dels objectius establerts en la tutoria anterior. El el tutor també és
avaluat per I'estudiant de forma anonima al final de cada curs, aixi com la utilitat
de la Carpeta d’Aprenentatge i de les tutories. Els aspectes i indicadors

d’avaluacio es recullen a la taula 8.4.
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Taula 8.4. Aspectes i indicadors d’avaluacio del PAT.

Avaluacié de I'estudiant

Indicadors: Procés:

« Assisténcia, actitud, grau de | A lafinalitzacio de cada tutoria el tutor lliura a
compliment dels objectius | I'estudiant un informe escrit que conté la
establerts en I'anterior tutoria. revisio dels indicadors.

» Punts forts, punts débils i propostes
de millora.

» Objectius a assolir per la propera
tutoria.

Avaluacio del tutor

Indicadors: Procés:

» Accessibilitat. » De forma anonima a la finalitzacié del

e Qualitat del suport rebut. curs l'estudiant avalua al tutor.

- Utilitat de les tutories. + Es avaluacié quantitativa i qualitativa.

»  Utilitat de la Carpeta | » Pot realitzar observacions i propostes de
d’Aprenentatge. millora.

Font: Adaptat de Morera i Roca (2013).

Planificaci6 per semestres

En cadascun dels semestres de la titulacio, la configuracié de la tutoria és
diferent, també el nivell d’exigéncia que es va incrementat a mida que I'estudiant

es va acomodant a la titulacio i ja no precisa de tant suport adaptatiu i d’orientacio.

En la primera tutoria del primer semestre s’ubiquen les activitats d’acollida de
I'estudiant a la universitat, es tracta d’una tutoria conduida per la Cap d’Estudis i la
Coordinadora del PAT en la que es fa la introduccié al concepte de Carpeta
d’Aprenentatge i s'adjudica a cada alumne un tutor. La segona tutoria es realitza
el mes de novembre i és grupal, és a dir es reuniran amb el tutor aquells
estudiants que li hagin estat assignats de primer i segon curs, fins a un maxim de
vuit estudiants (quatre per curs). Es tractaran temes relacionats amb el
coneixement del Campus, espais, recursos disponibles, etc, es reflexionara al
voltant de I'avaluacié continua de les assignatures del semestre aixi com sobre la
correcta planificacio i gestio del seu temps d’estudi i es convidara a I'estudiant a
compartir amb la resta de companys quines sén les seves expectatives en

referéncia a la titulacié que esta cursant.

L’estructura del segon semestre és la que es seguira en tots els semestres

parells, tres tutories, dos individuals i una grupal. Es valora la Carpeta
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d’Aprenentatge, l'avaluacié continua, i la memoria del segon semestre que
I'estudiant ha de lliurar. S’'introdueix com a tema important la reflexié al voltant de
les practiques cliniques que l'estudiant ha d'afrontar al tercer semestre. La

planificacio del primer i segon semestres es recull a la taula 8.5.

Taula 8.5. Planificacio i activitats del PAT. Primer i segon semestre.

Primer semestre Segon semestre
Tutoria inicial mes de setembre.  Grupal | Tutoria en el mes de febrer . Individual.
primer curs. » Valoracié Carpeta d’Aprenentatge.

« Presentacio, informacio i acollida. e Valoracié avaluacié continua.

e Inici Carpeta d’Aprenentatge. » Valoraci6 primer semestre.

e Adjudicacio de tutor. e Lliurament de la memoria del primer

semestre.

Tutoria mes de novembre. Grupal, primer i | Tutoria en el mes de juny. Individual i
segon curs. grupal, primer i segon curs.

e Valoraci6 inici de curs. » Valoracié Carpeta d'Aprenentatge.

« Informacio6 Carpeta d’Aprenentatge. » Valoraci6 avaluacié continua.

* Valoracié avaluacié continua. * Valoracié segon semestre.

e Coneixement del Campus. e Lliurament de la memdria del segon
e Participacié a la vida universitaria. semestre.

» Planificacié i gestié del temps d’estudi. | Importancia del practicum en els
« Expectatives personals sobre els estudis d’infermeria.

estudis.

Els semestres imparells mantenen una estructura d’una sola tutoria planificada,
que es fa en el mes de novembre i és grupal. En el tercer semestre es fa una
valoracio de les estades cliniques, es demana a l'estudiant que aporti unes
primeres idees respecte al Treball Fi de Grau i s’introdueixen els aspectes
relacionats amb els programes de mobilitat universitaria. En el quart semestre, en
la tutoria individual, I'estudiant ha de lliurar una memoria inicial del seu Treball Fi
de Grau, perque el tutor pugui comencar a ajudar-lo en el procés de confeccié del
treball. En aquest semestre s’'introdueix el tema de les competencies

professionals.
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La planificacié i activitats del tercer i quarts semestre es recullen a la taula 8.6.

Taula 8.6. Planificacio i activitats del PAT. Tercer i quart semestre.

Tercer semestre Quart semestre

Tutoria inicial mes de novembre. Tutoria en el mes de febrer . Individual.

Grupal, primer i segon curs. e Valoracié Carpeta d’Aprenentatge.

» Valoracié Carpeta d'Aprenentatge. * Valoraci6 avaluaci6 continua.

e Valoracié avaluacié continua. » Valoraci6 tercer semestre.

* Valoraci6 Estades Cliniques | (primer | « Lliurament de la memoria del tercer
periode). semestre.

e Treball Fi de Grau. Idees inicials. «  Memoria inicial del Treball Fi de Grau.

e Orientaci6 sobre programes | « Valoracio Estades Cliniques | (segon
universitaris de mobilitat. periode).

e Tutoritzacio Treball Fi de Grau.

« Competéncies professionals.

Tutoria en el mes de juny. Individual i

grupal, primer i segon curs.

e Valoracié Carpeta d'Aprenentatge.

* Valoracié avaluacié continua.

* Valoracié quart semestre.

e Lliurament de la memoria del quart
semestre.

« Importancia del practicum en els estudis
d’'infermeria.

Els cinque i sisé semestres son periodes amb un alt contingut de practiques
cliniques. A través de les tutories es realitza el seguiment de les mateixes, mentre
s’avanca en la confeccié de la Carpeta d’Aprenentatge i en la del Treball Fi de

Grau. A la taula 8.7. es recull la informacié referida al cinque i siseé semestre.

Taula 8.7. Planificacio i activitats del PAT. Cinque i sisé semestre

Cinqué semestre Sise semestre

Tutoria inicial mes de novembre. Tutoria en el mes de febrer . Individual.

Grupal, tercer i quart curs. « Valoraci6é Carpeta d’Aprenentatge.

» Valoracié Carpeta d’Aprenentatge. e Valoraci6 avaluacié continua.

» Valoraci6 avaluacié continua. * Valoraci6 cinqué semestre.

» Valoraci6 Estades Cliniques Ili lll. * Lliurament de la memoria del cinque

e Tutoritzaci6 Treball Fi de Grau. semestre.

» Planificaci6 i gesti6 del temps d'estudi. | « Memoria de seguiment del Treball Fi de
Grau.

« Valoraci6é Estades Cliniques Il i lll.

Tutoria en el mes de juny. Individual i

grupal, tercer i quart curs.

« Valoraci6é Carpeta d’Aprenentatge.

» Valoraci6 avaluaci6é continua.

* Valoraci6 sisé semestre.

e Lliurament de la memoria del sise
semestre.

» Valoraci6 Estades Cliniques Il i lll.

e Seguiment Treball Fi de Grau.
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En el seté semestre es fa el lliurament del Treball Fi de Grau i s’inicia 'orientacio
professional. Aquesta es desenvolupa amb més forca al llarg del vuite semestre,
on s’'informa a l'estudiant d’activitats de formacié continuada que pot realitzar al
finalitzar els seus estudis, aixi com de l'oferta de masters i postgraus existent en

el mercat. La planificacio i activitats es recullen a la taula 8.8.

Taula 8.8. Planificacio i activitats del PAT. Sete i vuité semestre.

Seté semestre Vuité semestre

Tutoria inicial mes de novembre. Tutoria en el mes de febrer . Individual.

Grupal, tercer i quart curs. « Valoraci6é Carpeta d’Aprenentatge.

» Valoraci6é Carpeta d’Aprenentatge. « Valoracié i seguiment del Practicum.

» Valoraci6 avaluacié continua. e Lliurament de la memoria del seté

* Lliurament Treball Fi de Grau. semestre.

e Lliurament memoria final Treball Fi de | « Orientacié6 professional i formacié
Grau. continua.

e Orientaci6 professional. Tutoria en el mes de juny. Individual i

grupal, tercer i quart curs.

* Valoraci6é Carpeta d'Aprenentatge.

*  Valoracio del Practicum.

*  Valoracio final dels estudis.

e Lliurament de la memoria del vuiteé
semestre.

e Orientaci6 professional i formacio
continua.

« Informacid sobre masters i postgraus.

8.3.2. El contracte pedagogic en el PAT.

Qualsevol professor, ja sigui titular o col-laborador de I'EUI Sant Joan de Déu, pot
ser tutor del PAT, sempre i quant hagi realitzat les activitats de formacio sobre
accio tutorial i metodologia de recerca, impulsades pel Campus, per tal de donar
uniformitat a I'atencioé que es dona a I'estudiant. Com s’ha comentat en un apartat
anterior el perfil dels estudiants no €s Unic i respon a realitats molt diverses, el que
fa imprescindible la formacié dels tutors per fer de tutors. “Con estudiantes
diversos y necesidades diversas, los programas de formacién deben ayudar a los
tutores a desarrollar actitudes y habilidades necesarias para enfrentarse con éxito
a la accion tutorial y orientadora” (Castillo et al., p. 316). El desenvolupament de la
metodologia demanda una gran quantitat de tutors i aquests han de ser
professionals en I'exercici de la seva activitat tutorial i per poder donar resposta a

les necessitats dels estudiants.
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El Campus posa a disposicié d’aquest tutors un assessorament pel que fa a arees
de coneixement concretes, és a dir, si un estudiant realitza un Treball Fi de Grau
sobre pediatria i I'area laboral del tutor és la cirurgia, el professor titular de
'assignatura de pediatria o aquell que tingui el coneixement demandat, pot ser

consultat i donar resposta si és necessari.

Les funcions del tutor en el PAT desenvolupat a I'EUI Sant Joan de Déu son:
e Acollir, informar i orientar a Il'estudiant al llarg de tot el proceées
d’aprenentatge.
* Fer el seguiment, orientacio i avaluacié de la Carpeta d’Aprenentatge de
I'Estudiant.
» Orientar, tutoritzar i avaluar el Treball Fi de Grau.
» Donar suport en aquells aspectes que I'estudiant demandi.

* Fer orientacio professional.

Evidentment que, a banda d'aquestes funcions relacionades amb I'ambit
acadéemic, es demana al tutor que estigui alerta per detectar qualsevol problema
que l'estudiant pugui tenir en la seva esfera privada i que es pugui millorar

mitjancant I'escolta activa i 'acompanyament.

Els actors principals de la metodologia, el tutor i I'estudiant, coneixen i tenen per
escrit quin és el procés a seguir semestre a semestre i dins de cada semestre,
tutoria a tutoria. A més en I'encarrec més complex ubicat en I'accio tutorial, com
és el TFG, queda especificat de forma clara que I'estudiant es compromet a:

» Coneéixer i seguir el PAT i la normativa del TFG.

e Seguir les recomanacions del seu tutor/a.

* Presentar les memories d’elaboracio i el TFG segons indica el cronograma

semestral del PAT.

* Presentar i defensar el TFG en el periode establert.
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Aquests compromisos queden explicitats en diferents documents que es lliuren a
I'estudiant o als que hi te accés al llarg de tota la titulacio, aixi com a l'apartat “

Treball Final de Grau” de la web del Campus.

Donat I'elevat nombre de tutors necessari per poder implementar el PAT segons
el model del Campus, la relacié entre els tutors i la coordinadora del PAT és
estreta i constant. Es considera un aspecte de molta importancia I'avaluacio que
realitzen els tutors del PAT al voltant de tres aspectes diferenciats: organitzacio,
formacio rebuda com a suport tutorial i aspectes relacionats amb els estudiants. El
guestionari esta compost per 15 preguntes que es presenten a continuacio en el

quadre 8.1.

Quadre 8.1. Questionari avaluacio6 tutors del PAT.

En relaci6 a I'organitzacio PAT:

1.- Disseny, desenvolupament i organitzacié del PAT.

2.- Disponibilitat de la coordinadora del PAT per aclarir dubtes i orientar sobre
el desenvolupament del PAT.

3.- Informacio facilitada per la coordinadora del PAT durant tot el procés de
desenvolupament del PAT.

4.- Qualitat de la documentacio6 facilitada sobre el Pla d’Acci6 Tutorial.

5.- Disponibilitat d’espais i infraestructures per realitzar les tutories.

En relacioé a la formacio realitzada:

6.- Formacio programada i realitzada per adquirir i millorar els coneixements
necessaris per realitzar la tutoritzacié dels estudiants.

7.- Formacio programada i realitzada per adquirir i millorar els coneixements
necessaris per realitzar la tutoritzacié, orientacié i seguiment del TFG.

Estudiants PAT:

8.- Grau de resposta dels estudiants a la convocatoria de les tutories del PAT.
9.- Grau de compromis i compliment dels estudiants en la realitzacié de les
tutories del PAT.

10.- Grau de compromis i responsabilitat dels estudiants en la realitzaci6 de la
Carpeta d’aprenentatge.

11.- Grau de compromis i compliment dels estudiants en la realitzacié de les
memories semestrals.

12.- Grau de compromis i compliment dels estudiants en la realitzacié de les
tutories del TFG.

13.- Grau de compromis i responsabilitat dels estudiants en I'elaboracio del TFG.
14.- Qualitat de la Guia del TFG per tutoritzar als estudiants durant la
preparacio i desenvolupament del TFG.

15.- Grau d'informaci6 i formacioé dels estudiants per elaborar el TFG.

L’estudiant sap des del moment que ingressa al Campus que se li assignara un
tutor, que existeix una programacio establerta de tutories que constitueixen el

minim al que I'estudiant s’ha de comprometre a assistir i que hi ha un seguit

185



d’activitats vinculades a la tutoria que han de complir-se. Ja des del primer curs
inicia un cami cap al Treball Fi de Grau, que esta planificat, estructurat i
desenvolupat perque pugui assolir I'objectiu final de realitzar un treball i defensar-

lo davant un tribunal universitari.

Els compromisos formals de partida estan escrits i sdbn coneguts pel tutor i per
I'estudiant; després de cada tutoria el tutor lliura a I'estudiant un document escrit
en el que es recullen els objectius a assolir en la propera tutoria, es tracta

d’objectius d’aprenentatge “obligatoris” vinculats a les diferents etapes del PAT.

L’avaluacio del PAT té un pes molt important en la nota final del TFG, un 30 %, i
utilitza una rubrica amb dos apartats que recullen tots els aspectes, objectius i
subjectius, de com ha estat el compliment del PAT al llarg dels quatre anys de
titulacié. La primera part de la rdbrica esta relacionada amb el seguiment del PAT,
avalua l'assistencia a les tutories previstes, l'accessibilitat de I'estudiant, la
participacio, linteres sobre el procés tutorial, la qualitat de la carpeta
d’aprenentatge construida per l'estudiant i de les memodries presentades en

referencia al TFG. Tots aguest aspectes es presenten a continuacié al quadre 8.2.

Quadre 8.2. Rubrica Pla Acci6 Tutorial. Apartat: seguiment del PAT.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No justifica les abséncies a | Alguna vegada no assisteix a les | Assisteix puntualment a les
les tutories tutories tutories

Respon tard o no respon als
mails del tutor/a

Poca participaci6 en les
tutories individuals i grupals

No mostra interés en la
realitzacié del PAT

No porta 0 no complimenta
adequadament la Carpeta
d’'aprenentatge

No presenta les memories de
final de semestre

En alguna ocasi6 respon tard o no
respon als mails del tutor/a

Participa ocasionalment en les
tutories individuals i grupals

Mostra interés en la realitzacié del
PAT

Porta complimentada
d’aprenentatge

la Carpeta

Presenta les memories de final de
semestre

Sempre respon a les
convocatories de tutories

Participaci6 activa en les
tutories individuals i grupals

Mostra molt interés en la
realitzacié del PAT

Porta ben complimentada la
Carpeta d’aprenentatge

Les memories de final de
semestre sén de qualitat i fa
una bona reflexi6 del seu
aprenentatge
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La segona part de la rubrica s’orienta cap a I'avaluacié del procés tutorial vinculat
a la preparacié del TFG, avaluant-se: el seguiment correcte dels terminis previstos
entre I'estudiant i el tutor, la qualitat de les memories presentades i, I'esborrany
del TFG, donant emfasi a la cerca bibliografica, S’avalua també l'estructura del
treball i un aspecte relacional, vinculat a com accepta I'estudiant les correccions i

consells del tutor. L’apartat de la rdbrica es presenta al quadre 8.3.

Quadre 8.3. Rubrica Pla Accié Tutorial. Apartat: treball final de grau.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No segueix els terminis previstos | No sempre segueix els terminis | Sempre segueix els terminis

en el desenvolupament del TFG previstos en el desenvolupament | previstos en el
del TFG desenvolupament del TFG

No presenta les memodries (inicial, | Alguna vegada no presenta les | Sempre presenta les

seguiment...) en la data indicada memories en la data indicada memories en la data indicada

Les memories so6n de mala | Les memories sén correctes i | Les memories son de bona
qualitat i no compleixen els | compleixen els minims requerits | qualitat i reflecteixen la feina
minims requerits realitzada

L’esborrany del TFG no reflecteix | L'esborrany del TFG reflecteix el | L’'esborrany del TFG reflecteix
el treball realitzat treball realitzat la feina feta i és de qualitat

No accepta les correccions Accepta les correccions Sempre accepta les
correccions del tutor/a

No ha fet una bona cerca | Cerca bibliografica correcta Ha fet wuna bona cerca
bibliografica bibliografica

L'estructura del treball presenta | L'estructura del treball és bastant

errors importants i mal | correcta perd hi ha errors en el | L'estructura del treball segueix
plantejament dels diferents | plantejament  dels  diferents | una estructura coherent i un
apartats apartats correcte  plantejament dels

diferents apartats

Ambdues parts de la rubrica tenen el mateix valor, un 50 % de la nota final de
I'informe de seguiment i aquest, com ja s’ha dit anteriorment, té un valor d’'un 30%

de la nota final del Treball Final de Grau.

Es evident que part del contingut de les tutories individuals del PAT es
fonamenten en acords i pactes entre estudiant i tutor, per poder assolir els
objectius previstos en la metodologia i per suposat per poder presentar un TFG de
qualitat; perdo si contemplem la totalitat del procés del PAT, des del primer
contacte amb el tutor fins al darrer, ja molt a prop de la graduacio, tot i estar
escrites les obligacions dels estudiants i les funcions del tutor, tot i realitzar el

seguiment permanent del compliment dels terminis, ja que constitueixen
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evidencies d’avaluacié, no hi ha cap referéncia clara sobre l'existéencia d’'un

contracte pedagogic consensuat entre el tutor i I'estudiant.

8.4. Resum del capitol.

S’ha definit el concepte de Pla d’Accio Tutorial, fent esment al PAT que segueix la
Universitat de Barcelona, s’ha partit del model de la tutoria ubicada en el temps,
que contempla intervencions a [linici dels estudis, mentre aquest es
desenvolupen, i al final dels estudis, col-locant a I'estudiant en el centre del procés

i donant-li una atencio integral.

S’ha presentat el model del Pla d’Accio Tutorial de 'EUI Sant Joan de Déu, en la
que el mateix tutor acompanya a l'estudiant des del seu ingrés al Campus, fins a
la finalitzaci6 dels seus estudis. S’han especificat les linies generals de
construccié del PAT, mostrant la planificacié semestral del mateix; s’han llistat les
funcions generals del tutor i s’ha fet una aproximacio a la presencia del contracte

pedagogic en el procés de desenvolupament del PAT.
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[ CAPITOL 9]

9. METODOLOGIA DE LA RECERCA.

El que no sabe lo que busca, no entiende lo que
encuentra.
Claude Bernard *°

9.1 Introduccio.

Investigar és una activitat humana que tots realitzem diariament, fer-se preguntes
i plantejar-se interrogants, observar, reflexionar i intentar buscar les respostes, és
guelcom que qualsevol individu realitza com un acte natural i espontani
(Salamanca, 2013). Segons Bisquerra (2004) respondre a les preguntes de forma
quasi automatica, no estructurada, ens portaria a obtenir un “coneixement vulgar”
de la realitat basat en la intuicié o les creences de I'individu. En canvi, respondre a
les mateixes preguntes a partir d’'un procés de recerca realitzat amb metode, ens
proporciona un “coneixement cientific’, demostrable, generalitzable i acceptable

per a qualsevol persona.

Per a Salinas (2012) i Pérez (1993), aquest métode d'investigacio cientifica es pot
resumir en aquestes tres condicions: curiositat, disciplina i mistica . La curiositat
porta a investigar en arees desconegudes o deixades de banda, on podem trobar
solucions a grans problemes; la disciplina assenyala ordre i perseveranca en el
treball i la mistica indica actitud positiva, és a dir "amor" cap a la investigacié que
es realitza. Amb aquests tres components qualsevol persona, amb els
coneixements necessaris en materia de recerca i facilitats per accedir al camp de
treball que es vol investigar, pot endinsar-se en el mén de la recerca amb

possibilitats d’éxit.

En aquest capitol desenvoluparem el contingut que es presenta en el quadre 9.1, i
que pretén resumir, per tal de facilitar-ne la comprensié, els aspectes

metodologics vinculats a la recerca.

% (Saint-Julien Rédano,1813- Paris,1878) Metge, fisidleg i bioleg frances.
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Quadre 9.1. Caracteristiques de la present recerca.

M;zxta’
.- Qualitativa

=l

rativa

El present treball de recerca queda emmarcat dins de I'entorn educatiu, triant pel
seu desenvolupament les dues metodologies qualitativa i quantitativa, amb els
metodes: linglistic d’obtencié d’'informacio i I'experimental, considerant el criteri
del compliment dels suposits de I'experimentacid, un disseny preexperimental
(Ledn i Montero, 2011; Salkind, 1997; Tejada, 1997) — aquest tipus de disseny,
conceptualment, rep moltes denominacions tal com apunta Salas (2013), en la
seva revisio conceptual del terme, dissenys de control minim, aproximacions
experimentals, dissenys experimental débils, experiments pilot, aproximacions
experimentals, etc. A més a més, en concret és ex-post-facto, retrospectiu de grup
anic i utilitzant per a la recollida de dades les seglients técniques: questionari

autoadministrat, entrevista semiestructurada i analisi de documents.
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L'abordatge dels temes d’aquest punt es realitzara des d’'una perspectiva teorica,
gue busca presentar un marc ampli de la recerca, de la que es concretaran tots

els elements en el capitol posterior.

9.2. Investigaci6 educativa.

Les tres caracteristigues aportades per Salinas i Pérez (1993), que s’han
comentat en la introduccio del present capitol: curiositat, disciplina i mistica (amor
pel que es fa), les ha de tenir aquell que decideix construir una tesi doctoral a
partir d’unificar, combinar i treballar diferents conceptes i reflexions d’ambits
diversos del coneixement, com explica Alicia Lindon (1998, p. 4) “la elaboracion
de una tesis coloca al individuo en el oficio del investigador, considerando este
como un “proceso artesanal” en el que constantemente se estan construyendo
piezas y partes pequefias de piezas muy delicadas”. Totes aquestes peces de les
que ens parla l'autora estan destinades a la construccié d’un nou coneixement.
L’investigador explora, llegeix, reflexiona, agafa d’aqui i d’alla i com una mena
d’alquimista combina i acaba per transformar fragments de coneixement, amb

I'objectiu de crear una nova peca unica.

O com expliquen Amezcua i Galvez (2002, p. 431) fent un paral-lelisme culinari:

... en la cocina del investigador los recetarios se quedan pequefios ante la alquimia
de los numerosos ingredientes que se acumulan en la alacena. No se trata de un
simple escarceo linglistico, en el analisis cualitativo el trabajo con los datos
constituye una verdadera proeza culinaria que obliga al investigador a seleccionar
los mejores ingredientes, a mezclarlos y a transformarlos en el fogbn en nuevos
sabores, a probar una y otra vez los cocimientos para afiadir tanto cuanto necesite

hasta llegar al plato que hara las delicias de los comensales.

Ambdues aportacions ens han semblat significatives per explicar el “procés
artesanal”, “l'alquimia” que l'investigador practica quan s’enfronta a un ambit de
coneixement i vol treballar-lo per construir-ne un de nou. En el nostre cas I'ambit

on es vol emmarcar la recerca és I'educatiu.

La investigacié educativa com a disciplina neix a finals del segle XIX, quan es

comencen a relacionar i aplicar conceptes com coneixement cientific, ciéncia i
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meétode cientific en I'ambit de I'educacié i al voltant de tres corrents d’investigacio
diferenciades (Morafio, 2010):
1) Medic pedagogica . Centrada en l'estudi de la fatiga relacionada amb el
treball académic i el context escolar.
2) Psicologic-evolutiva . Interessada en el desenvolupament evolutiu i
I'analisi dels periodes d’infancia i adolescencia.
3) Metodologica . Preocupada per les técniques i instruments d’avaluacié i de

medicié pedagogics.

Travers (1999), Strauss i Corbin (2002), Latorre, Rincon i Arnal (2003) i Rodriguez
i Valldeoriola (2009) consideren que investigar en educacio és el procediment més
formal, sistematic i intensiu de dur a terme una analisi cientifica. Consisteix en una
activitat encaminada cap a la concrecié d'un cos organitzat de coneixements
cientifics, vinculats a 'ambit educatiu i d’interes pels educadors. En sentit ampli,
per tant, es pot entendre com l'aplicaci6 del metode cientific a I'estudi dels

problemes educatius, ja siguin d'indole teodrica o practica.

Travers (1999, p. 19) defineix el concepte d’investigacio educativa com:

Una actividad encaminada hacia la creacibn de un cuerpo organizado de
conocimientos cientificos sobre todo aquello que resulta de interés para los
educadores. Tiene por objeto descubrir los principios generales o las
interpretaciones del comportamiento que sirven para explicar, predecir y controlar
los eventos en situaciones educacionales, o sea, se propone elaborar una teoria

cientifica.

Rodriguez i Valldeoriola (2009) defineixen les funcions basiques de la investigacio

educativa:

» Epistémica : ha de servir com a criteri en I'analisi epistemologic de la resta
de les disciplines educatives.

* Innovadora : ha d’incorporar els métodes, procediments i tecniques de
caracter cientific més innovadors.

» Critica: respecte als resultats obtinguts mitjancant la investigacié empirica

en qualsevol ambit educatiu.
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» Sintetica : pel seu rol integrador en la interpretacio dels resultats i en la
valoracio d’altres tipus de coneixement que aporten altres disciplines
educatives.

« Dinamitzadora : de la practica educativa, potenciant la recerca en una

dialéctica permanent entre la teoria i la practica.

En tota la literatura revisada, pel que fa al concepte d’investigacié educativa, hem
anat trobant orientacions i reflexions sobre on impacta la recerca, propostes de
modificacié de processos com a justificacions per investigar en I'ambit educatiu i
recomanacions per fer-ho. Colas (1997, p. 133) presenta una reflexié al voltant de
'impacte de la investigacié educativa, que centra en tres aspectes: el context
educatiu, la cultura educativa i els processos de pensament del professor. A partir
d’aquesta reflexid, recollint les aportacions dels autors estudiats per la construccio
d’aquest capitol i aportant la nostre propia reflexid, confeccionem el mapa
conceptual que presentem seguidament, al que hem afegit un quart element: les

politiques educatives.

Mapa conceptual 9.1. Investigacié Educativa

LI nvestigacio Educativa l

centres professionals cultura politica
\ I I \

impacte impacte impacte impacte
contex professorat, cultura politiques
educatiu PAS i altres educativa educatives

| | \ |

modificacio modificacio modificacio madificacio
processos processos principis politiques

| |

organitzatius i de pensament culturals i de estructurals,
metodologics i comportament paradigmes curriculars i

de gestio

Font: Adaptat de Colas (1997, p.133).

A diferencia de la proposta de Colas (1997) segons la nostre opinio la investigacio

educativa es projecta vers quatre linies diferenciades, 1) els centres educatius, 2)
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els professionals que configuren la comunitat educativa, en un sentit ampli, 3) la
cultura imperant en els centres i 4) les politigues educatives. A continuacio
desenvolupem cadascuna d’aquestes linies, explicant de forma més extensa el

mapa conceptual 9.1.

Impacte de la investigacié en el context

L'estructura organitzativa del centre i la seva cultura condicionen l'abast i Us que
el professor fa de la investigacio. El context o situacié dins de la qual el professor
treballa és significatiu de les actituds manifestades per ell i de la seva habilitat per
evolucionar o renovar. Els centres educatius, universitats incloses, presenten
caracteristiques individuals i propies vinculades a la missio i visid organitzativa,
als valors institucionals que declara, a la instituci6 de pertinenca, a les
caracteristiques juridiques, al perfil del claustre docent, etc. Hi ha centres
clarament orientats a la innovacid, centres que van adaptant total o parcialment
algunes innovacions i centres instal-lats en el conservadurisme, per convenciment

0 bé per incapacitat de renovar-se.

Dins d'aquesta concepcio la investigacidé propicia canvis i innovacions, modifica
processos organitzatius i proposa canvis en les metodologies. Incorpora nous
discursos provinents de la ciencia que es confronten i entren en dialeg amb els

discursos de la practica.

Impacte de la investigacié en els professionals.

El professor es converteix en nexe entre investigacié i practica a través de
I'adaptacio dels resultats de la recerca a la seva practica docent, el que genera en
el procés d'implementacido noves preguntes que s’han de resoldre amb noves
investigacions. Tot aix0 a partir d’'un procés de pensament que, com activitat
cognitiva, es desenvolupa des de la practica i dins d’'un context organitzatiu i

institucional determinat.

En aquest sentit ens agrada especialment I' aportacié de Carr:

La préactica educativa no es una especie de conducta robética que pueda llevarse a
cabo de manera completamente inconsciente o mecanica. Es una actividad

intencional, desarrollada de forma consciente, que sélo puede hacerse inteligible en
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relacion con los esquemas de pensamiento, a menudo tacitos y, en el mejor de los
casos, parcialmente articulados, en cuyos términos dan sentido los profesionales a

su experiencia (Carr, 2002, p. 64).

Els autors estudiats per a poder confeccionar aquest apartat, vinculen la recerca
només al col-lectiu del professorat, perd ens agradaria fer una consideracié més
amplia i considerar que aquest tipus d’investigacié afecta també la practica diaria
de tots aquells que es poden considerar com a col-lectius professionals que
intervenen en el procés educatiu i, per tant, s’han d’incloure el personal
d’administracié i serveis, els bibliotecaris, informatics, gestors no docents, etc. En
definitiva tots aquells que configuren la comunitat educativa i mantenen relacid

amb I'estudiant.

Dins d’aquesta concepcio la investigacié genera canvis i modifica processos de
pensament que afecten la practica docent i professional, perd si només
modifiqgués el pensament, estant aquest ubicat en linterior de I'individu, no hi
hauria canvis, per tant, el que és rellevant, és que la modificacié del pensament
modifiqui també comportaments, tant els vinculats a practiques docents com als

relacionats a I'atencié i serveis que es presten a I'estudiant.

Impacte de la investigacio en la cultura educativa.

La utilitzacio del coneixement és una activitat especificament cultural. L'adopcio
de diferents estrategies del professor en l'accido s'expliqguen en base a les
interpretacions i les situacions que l'envolten, quedant inserides dins d'un
entramat de paradigmes i principis culturals que marquen la forma d’educar i per
tant la d’ensenyar, d’acord amb els canvis socials i les demandes de la societat;
aguests paradigmes i principis marquen les férmules de relacio entre els agents
educatius. Cooperar, competir, col-laborar, compartir, fraccionar, poden ser alguns
dels verbs a conjugar, depenent del context cultural on es produeix la interaccio
educativa. Cultura és allo intangible que denominem estil, taranna de les
organitzacions i que condiciona molts dels comportaments observables dels

professionals.
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Dins d’aquesta concepcio la investigacié genera canvis que busquen reforcar o
modificar paradigmes i principis culturals. Un repte complex que sempre comporta

un canvi en I'anima de I'organitzacio.

Impacte de la investigacié en les politigues educatives.

La cultura educativa, els centres educatius i els col-lectius professionals que tenen
un paper rellevant en l'educacié, actuen en virtut d’'una politica educativa, un
entorn col-locat en un nivell de pressa de decisions politiques, sovint allunyat de la
realitat del dia a dia de I'entorn docent. Aquesta politica es vincula al mon de les
idees d’aquells que tenen poder per legislar i sovint impacta negativament en la
realitat, propiciant canvis constants que invoquen una certa sensacido de caos,
d’inutilitat de la tasca, de vulnerabilitat dels projectes i tenen com a consequiéncia

el desanim i cansament dels agents educatius.

Dins d’aquesta concepcié la investigacid genera canvis i modifica processos

estructurals, curriculars i de gestio.

Agafant com a marc el mapa conceptual explicat, concretem que el present treball
de recerca es desenvolupa dins de I'ambit educatiu, es tracta doncs d’investigacio
educativa que seguint el fil argumental anterior, en el nostre cas, busca:

1) reforcar els principis culturals que emanen de 'EEES,

2) impactar de ple en processos organitzatius i metodologics vinculats al

Campus Docent SJD,
3) servir de base reflexiva a la comunitat educativa,
4) modificar en la mesura del possible processos de relacié dins de I'ambit de

les tutories individuals i grupals.

Un cop finalitzada la reflexié al voltant del mapa conceptual 9.1 que presenta els
elements de la investigacié educativa, passem a explicar com s’ha confeccionat el
present treball. Per la construccié del mateix s'utilitza I'enfocament cientific que
Albert (2007) defineix com el conjunt d’operacions ordenades, mitjangant les quals
es pretén obtenir unes observacions sistematiques i controlades, per ser
posteriorment quantificades i mesurades, i ens permetin assolir un coneixement

objectiu de la realitat en la que existim, i que Sabariego i Bisquerra (2009)
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defineixen com un procés sistematic per a construir la ciéncia i desenvolupar el
coneixement cientific i que inclou dues activitats basiques: el raonament logic
(racionalisme) per a deduir consequéncies contrastables d’una teoria en la realitat,
i 'observacio dels fets empirics (empirisme) per corroborar o modificar la prediccio

teodrica.

Traslladem a aquest apartat una reflexié que ens sembla fonamental al voltant de
la necessitat d’'investigar en I'ambit de I'educacié i posteriorment compartir el

coneixement generat.

Sin investigacidbn no hay campo de conocimiento. Hay tradicion, rutina, copia,
reproduccién, dependencia y estatismo. La educacién y la ensefianza, como
practicas sociales indispensables, para el progreso de la humanidad, requieren por
un lado, un proceso de investigacion constante y por otro lado, que el conocimiento
generado sea analizado y compartido mediante la formacién de sus protagonistas

activos (Imbernon, 2007, p. 7).

| ens fem resso del que s’escrivia fa algunes decades sobre el significat de I'ofici
d’investigar en I'ambit educatiu: “Los que tengan como oficio la investigacion
tendran como propésito el explicar, analizar e interpretar los procesos que dan

cuenta de lo educativo, lo pedagdgico o lo didactico” (De Tenzanos, 1998, p. 12).

9.3. Concrecio terminologica.

Un cop emmarcat el treball que presentem dins de la investigacié educativa,
caldra presentar el punt de partida conceptual i per tant definir en el nostre context
qgue entenem per metodologia, métode i técnica, sobretot tenint en compte que
existeix molta variabilitat terminologica entre diferents autors i, que un cop fixats
els conceptes, cal triar on es posiciona la investigadora i qué utilitzara per la seva

recerca.
Escoger, decantarse, tomar una opcidén investigadora, no es Unicamente una
cuestion de terminologia o de procedimiento técnico, es siempre una opcion
ideoldgica y por tanto supone moverse en un terreno pantanoso y resbaladizo
(Imbernon, 2007, p. 15).
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En el nostre cas un cop revisades diferents propostes prenem la decisié d'optar
per les segients definicions, que marcaran el desenvolupament del nostre treball,

segons la proposta de Ruiz (2009).

Quadre 9.2. Precisions terminologiques

Precisions terminologiques:

Metodologia:

Aproximacié general a I'estudi d’'un objecte o procés, Quantitativa o Parametrica
es a dir el conjunt de mitjans teorics, conceptuals i

técnics que una disciplina desenvolupa per obtenir els Quallitativa o No paramétrica

seus objectius.

Experimentacio

Métode:

Els camins especifics que ens permeten accedir a Observacio

I'analisi dels diferents objectes que es pretenen

investigar. El métode integra totes aquelles accions Enquesta o Linguistic d’

que fa l'investigador i que estan establertes per obtencié d" informacié

normes especifiques que fan possible el

coneixement. —

Técniques per recaptar als informants.
Teécnica: (EI mostreig —probabilistic o no probabilistic)
Son els procediments concrets que s'utilitzen per la
recollida d'informacio, de la produccié dinformacio i Tecniques per obtenir la informacio.

) s s . . . . ( Observaci6 participant, Observacioé sistematica,
I'analisi. Aquests procediments no s6n en si MateixoS=' enirevista, Questionari).

quantitatius o qualitatius.

Técniques d’analisis de la informacio.
( Analisi estadistic, Analisi de contingut, Analisis
del discurs.)

~——

Font: Ruiz (2009)

Procedim a l'abordatge de cadascun dels apartats referenciats: metodologia,
metode i tecnica, concretant en cada cas quin és el posicionament del present

treball.

9.4. Metodologia.

Dins de les ciencies socials, trobem dos tipus de metodologies: quantitativa i
qualitativa, Ruiz (2003) ens fa evident la neta superioritat de la investigacio
quantitativa en el que fa referencia al volum de la seva produccio, a la sofisticacio
dels metodes emprats, a la multiplicipat de les tecniques utilitzades, i també
afirma que aixd no vol dir que aguesta metodologia en referéncia a la qualitativa

tingui uns resultats més importants o uns criteris de validesa meés rigorosos.

Alvira (1983) explica la dicotomia metodologica i substantiva plantejada en les

investigacions, d'una banda la perspectiva humanista/qualitativa, que posa
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I'emfasi en el llenguatge, en la interpretacié dels fets humans, en la implicacié de
linvestigador que deixa sentir la seva veu; i de laltre la perspectiva
cientifica/quantitativa posant I'emfasi en la formalitzacié de les teories, en

I'explicacio, en la contrastacio empirica i en la medicié objectiva de fenomens.

Comprensid contraposada a explicacid, ciéncies ideografiques enfront a les
ciencies nomotécniques, idea de qualitat oposada a la idea de quantitat i la seva
referéncia immediata a la medicio i Us 0 no de métodes estadistics -matematics |
el seu resultat respecte a I'obtencié de dades “dures” i dades “toves”. Conceptes
aquests que provenen d’un llistat de dimensions treballat per diferents autors i que
recull les caracteristigues meés importants de les dues perspectives. La
diferenciacié en dues columnes dels substantius que intenten definir les dues
dimensions es configura al voltant de la idea, també comentada per Sandin
(2006), de que les dades treballades des de la metodologia qualitativa sén “toves”,
es a dir flexibles, adaptables al context, intuitives i subjectives; oposades a les
dades “dures” treballades des de la metodologia quantitativa, es a dir rigoroses,

sistematiques, cientifiques i objectives.

Taula 9.1. Dicotomia dimensions qualitatiu / quantitatiu.

Qualitatiu Quantitatiu
Tou Dur
Flexible/fluid Fix
Basat en la realitat Abstracte
Descriptiu/exploratori Explicatiu
Recientific Cientific
Subjectiu Objectiu
Inductiu Deductiu
Especulatiu/il-lustratiu Contrastacioé d’hipotesis
Politic Neutre
No rigoros Rigorés
Ideografic Nomoteétic
Holistic Atomista
Interpretativista Positivista
Exposa els significats de 'actor Imposa la teoria sociologica
Fenomenologic Empirista/conductivista
Relativista Universalista
Estudi de casos Enquesta
Bo Dolent
Dolent Bo

Font: Halfpenny (1979), Cook i Reichardt (1980), Alvira (1983) i Ruiz (2003).
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Lopez, Blanco, Scandroglio i Rasskin (2010) fan la seglient aportacié referida a
les metodologies, quantitativa i qualitativa, a partir de la visi6 del mén que ens

envolta i que implica:

e Una idea sobre el que el mén és (materia, energia, fets, fenomens, idees,
construccions socials, etc). Ontologia.

* Una idea de com aquest mon pot ser conegut (empirisme, racionalisme,
positivisme, fenomenologia, constructivisme,etc). Epistemologia.

* Un conjunt didees sobre la millor manera dorganitzar el nostre
coneixement en el mén. Metodologia.

* Un conjunt de valors que ens acompanyin. Axiologia.

A partir d'aquesta classificacio els autors ens indiguen que els investigadors que
utilitzen el metode quantitatiu s’encarregarien d’establir les garanties necessaries
per explicar els fenomens a partir de la seva frequencia, duracid, repeticio,
intensitat; mentre que els investigadors que utilitzen el meétode qualitatiu
proposarien els criteris necessaris per a comprendre les accions humanes.
També aporten un llistat d’arguments Lopez et al. (2010, p. 4) que donen
consistencia a la creixent utilitzacio de la metodologia qualitativa en I'ambit de

'educacio:

1) Donada la seva flexibilitat, les practigues qualitatives s6n una excel-lent
eina per abordar de forma sistematica I'exploraci6 de fenomens
desconeguts i nous, oferint al seu torn una adequada aproximacio a aquells
gue tenen lloc en contextos naturals.

2) Permet igualment elaborar i difondre descripcions extensives de gran
riquesa, que resulten d'extrema utilitat per oferir un coneixement directe
d'aquests fenomens i representen una font per a la generaci
d'explicacions i hipotesis temptatives.

3) Possibilita una aproximacio sistematica a la perspectiva dels subjectes i als
significats que aquests atorguen a les seves accions, podent servir també
com a complement a un altre tipus d'abordatges i orientant les explicacions
merament especulatives sobre els resultats obtinguts mitjancant indicadors

externs.
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4) Ofereix la possibilitat d'arribar a una perspectiva dels processos, oferint
eines per recollir, de manera prospectiva o retrospectiva, informacié
sobre la manera en que s'’han desenvolupat determinats fenomens al llarg
d'un periode concret.

5) Permet abordar fenomens caracteritzats per dinamiques interactives
d'elevada complexitat, que sén dificilment aprehensibles i sistematitzables
mitjancant indicadors prefixats, oferint eines per a la deteccié de patrons
que poden repetir-se al llarg de diferents contextos situacionals o
temporals.

6) Permet l'analisi i seguiment dels casos discordants.

7) Representa, finalment, una excel-lent eina per possibilitar i sistematitzar la
participacio dels subjectes implicats en els fenomens objecte d'estudi a la

construccio conjunta del coneixement sobre ells mateixos.

Ens agrada especialment el simil que realitza Conde (2002) utilitzant terminologia
I conceptes sanitaris, aixi ens parla de “signes” per il-lustrar el concepte
quantitatiu i ho defineix com tot alld que es demostrable i que per si sol podria
sustentar un diagnostic: resultats analitics, resultats proves complementaries,
constants vitals, etc i parla de “simptomes” per referir-se al concepte qualitatiu
definit com tot allo que no esta a la vista, pero el subjecte, en aquest cas el
pacient, refereix com el que li passa, el que sent, molts cops individual i subjectiu:
nivell de dolor, molésties, angoixa, pors, etc. Aquesta idea es recull en el grafic

seguent.
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Grafic 9.1. Eixos paradigmatics de les perspectives quantitativa/qualitativa.

El que és objectiu

Perspectiva quantitativa: “ signes”.
Allo demostrable. No precisa del subjecte.

El que és singular El que és generalitzable

& »
<« »

Perspectiva qualitativa: simptomes.
Allo subjectiu. No pot explicar-se
sense el subjecte.

v
El que és subjectiu

Font: Adaptat de Conde (2002).

La majoria dels autors revisats exposen que l'eleccié del tipus d’investigacié a
realitzar, I'eleccié entre les metodologies quantitativa i qualitativa, té a veure en
com vol l'investigador apropar-se a I'objecte d’estudi i com desitja posteriorment
mostrar els seus resultats, pero segons la nostre opinio a I'anar contrastant les
aportacions teoriques diverses, també esta relacionat amb la construccié personal
de com entenem el mén en el que estem i en el que succeeixen els fenomens que
volem estudiar, perqué aquesta construccio és basica a I'hora de plantejar la
primera pregunta que mou tota la recerca, i en la que ja hi ha de forma implicita
on es situa linvestigador, quin és el lloc que ocupa, des de quina perspectiva
mira, ja que completant una reflexi6 de Sandin (2006) podem afirmar que en
I'exercici de l'activitat investigadora es pot “mirar” des de diversos llocs i fer-ho

amb “mirades” diferents.

En el nostre cas la present recerca es podria dir que presenta una part de

metodologia qualitativa, concepte que Strauss i Corbin (2002, p. 12) defineixen
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com “cualquier tipo de investigacién que produzca hallazgos a los que no se
puede llegar mediante procedimientos estadisticos u otros medios de
cuantificacion”. La infinitat de combinacions possibles a I'hora de realitzar la
recollida de dades, I'analisi de les mateixes, I'ordenacio, la categoritzacio, permet
utilitzar procediments estadistics, quantificar, fer servir tipus d’estudis i dissenys
tradicionalment quantitatius i interpretar, intentar comprendre i explicar-ho des
d’'una posicié, una mirada qualitativa. Els mateixos autors expliquen que la
investigacié qualitativa pot aproximar-se a quasi tot, pot presentar recerques
sobre la vida de les persones, les experiéncies viscudes, els comportaments,
emocions i sentiments, el funcionament de les organitzacions, els moviments

socials, els fenomens culturals,etc.

Aquesta caracteristica tan amplia porta a Brunet, Pastor i Belzunegui (2002) a
afirmar que el plantejament qualitatiu ens ha de permetre aprofundir en el procés
de construccié social de conceptes i accions i poder entendre com els individus
han anat construint I'estructura basica del seu pensament i experiencia, el
significat, el manteniment i la participaci6 a través del llenguatge i altres
construccions simboliques, alhora que ens ha de permetre reduir 'analisi a ambits
limitats d’experiencia a través de la immersio en els contextos on passen. La
referencia al llenguatge i a la simbologia també esta present en I'aportacié de
Sandoval (2002) quan afirma que la investigacio qualitativa suposa que no tot és
tan regular, objectiu, mesurable i predictible, siné que la veritat es construeix amb
significats i simbols, el que implica la recerca d’aquesta construccio i dels seus

significats.

Fem nostres les reflexions aportades per Lopez (2002) al voltant de les principals

caracteristiques de la investigacié qualitativa:

* L'investigador es constitueix en instrument de mesura: les dades soOn
filtrades pel criteri de linvestigador, per tant existeix un alt grau de
subjectivitat que requerira disciplina personal: autoconsciéncia, reflexio
continua, autocritica i en alguns casos I'ajuda del criticisme extern.

* No sol provar teories 0 hipotesis: €s, més aviat, un métode de generar

teories i hipotesis.
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* No té regles de procediment. el métode de recollida de dades no
s'especifica previament. Les variables no queden definides operativament
ni solen ser susceptibles de mesurament.

* Té un abordatge holistic: busca abastar el fenomen en conjunt.

» Adopta un caracter recursiu, el disseny de la investigacio és emergent, per
tant es va elaborant a mesura que avanca la investigacid. Si apareixen
desajustos importants es pot fins i tot replantejar el problema, adoptant les
modificacions que es considerin oportunes.

« Utilitza la categoritzacié: la metodologia qualitativa es basa en I'Us de
categories, entenent aquestes com cadascun dels elements o dimensions
de les variables investigades i que serviran per classificar o agrupar les
diverses unitats d’analisis.

» En general no permet una analisi estadistica. De vegades es poden fer
recomptes de frequiéncies i categoritzacions, perd nomeés quan s'esta molt
segur del que s'explica.

 Si en el curs de la investigacié apareix una troballa no prevista en els
objectius de la mateixa, aquests es poden reformular i ser incorporats a la

recerca.

| finalment per recuperar la reflexid continguda en aquest apartat referida a la

relacio entre l'investigador i el mon aportem la seguent afirmacio:

La investigacion cualitativa consiste en un conjunto de practicas interpretativas que
hacen al mundo visible. Estas practicas transforman el mundo, lo convierten en una
serie de representaciones, que incluyen las notas de campo, las entrevistas,
conversaciones, fotografias, registros y memorias. En este nivel, la investigacion
cualitativa implica una aproximacion interpretativa y naturalista del mundo.

(Denzin i Lincon, 2005, p. 3, a Rodriguez i Valldeoriola, 2000, p. 47)

Pero tot i donar un pes important a tot lo qualitatiu, la present recerca recull també
aspectes de la metodologia quantitativa que Albert (2007 p. 37) defineix com
aguella que “establece una serie de hip6tesis que suelen ser suposiciones de la
realidad y se disefia un plan para someterlas a prueba”. La mateixa autora indica
que la metodologia quantitativa presenta uns trets caracteristics dels que

destaquem:
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* Busca els fets 0 causes dels fenomens prestant poca atencid als estats
subjectius dels individus.

» Utilitza la medicido controlada amb instruments validats i fiables com els
guestionaris.

» S’orienta als resultats.

» Utilitza dades solides i repetibles.

 Tots els procediments de la recerca han de ser publics, replicables i
independents de I'investigador.

* Es redueix als fenomens observables que siguin susceptibles de medicio,

analisi estadistic i control experimental.

Per a Salamanca (2013) la metodologia quantitativa centra la seva atencié en
'estudi d’aquells fenomens que es poden mesurar “pretende conocer quién,
como, cuéando, cuanto y por qué de un fendmeno” i afirma que la seva principal
orientacié consisteix en posar a prova per a confirmar o denegar hipotesis que

permetin relacionar teories amb fets concrets.

Ambdues autores fan palés que la metodologia quantitativa utilitza les
matematiques, l'estadistica i basicament els numeros per explicar les seves

conclusions.

Davant el dubte de quina metodologia utilitzar, Creswell (2009) aporta tres

preguntes basiques:

1) Quin enfocament és el que millor es complementa amb el
plantejament del problema? Els estudis que busquen establir tendencies
s’acomoden millor a enfocaments quantitatius; els que busquen conéixer
en profunditat un fenomen s’aproximen meés a enfocaments qualitatius.

2) Quin enfocament esta més d’acord amb la concepcié d el coneixement
de qui ha de realitzar la recerca? La concepcié epistemologica de
I'investigador per abordar el problema que vol estudiar ha d’ajudar a

prendre una decisié sobre la metodologia.
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3) Quin enfocament s’ajusta més a les practiques inves  tigadores de qui
ha de realitzar I'estudi? ElI domini de les estratégies per part de
I'investigador composa un dels principals criteris per assegurar la qualitat

del producte final.

Considerant tot el que s’ha escrit fins ara en aquest apartat, la present recerca
conté aspectes qualitatius i aspectes quantitatius, preveu utilitzar tecniques
qualitatives i quantitatives en la recollida i el tractament de les dades, voldria
mesurar per0 també interpretar i comprendre, el que ens fa posicionar en un

enfocament mixt, seguint a Hernandez, Fernandez i Baptista (2010 p. 546):

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistematicos,
empiricos y criticos de investigacion e implican la recoleccién y el analisis de
datos cuantitativos y cualitativos, asi como su integracion y discusidén conjunta,
para realizar inferencias producto de toda la informacion recabada (meta

inferencias) y lograr un mayor entendimiento del fendmeno bajo estudio.

Els mateixos autors parlen d’un consens entre autors i autores en la primera
decada del segle XXI per considerar que I'enfocament mixt integra processos
gualitatius 1 quantitatius segons les necessitats de la recerca i d’acord amb el

continu quantitatiu - qualitatiu que presentem a continuacio.
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Grafic 9.2. Continu Metodologia Mixta.

Metodologia mixta

MIXTA PURA
Mateix pes
. Qualitativa - Quantitativa

| PURA - . i ~ PURA

_
Pes de cada metodologia
Metodologia Metodologia

qualitativa quantitativa

Adaptat de Hernandez, Fernandez i Baptista (2010)

Aixi doncs la present recerca adopta un enfocament de metodologia mixta

Expliquem a continuacié quina és la forma d’aproximacié, el métode que s’ha triat

per desenvolupar el present treball.

9.5. Metodes.

Entenem com a meétodes la gama d’aproximacions utilitzades per a reunir les
dades que han d'utilitzar-se com a base per a la inferéncia, la interpretacio,
I'explicacié i la prediccié (Cohen i Manion, 2002). L'eleccio dels métodes dependra
de la finalitat de la investigacid, de la metodologia i del tipus d'informacio
necessaria, i també de l'avaluacié dels recursos materials i humans disponibles

per al projecte (Vivar, McQueen, Whyte i Canga, 2013).

La nostre recerca queda emmarcada dins de la investigacié educativa i tria pel

seu desenvolupament la metodologia mixta (qualitativa - quantitativa). Pel que fa
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als metodes utilitzats, com és evident, s’ha optat per la combinacié de métodes
qualitatius i quantitatius, per considerar que la combinacié enriqueix
considerablement la recerca. Cook i Reichardt (2000, p. 139 cit. a Lleixa, 2009,
p.146) plantegen almenys tres raons per combinar metodes qualitatius i

guantitatius:

1) La investigacio educativa té proposits comuns que exigeixen una varietat
de métodes.

2) Els dos metodes poden complementar-se muatuament per oferir
percepcions que cap dels dos pot fer per separat.

3) Cap metode esta lliure de prejudicis, només es pot arribar a la veritat

mitjancant la utilitzacio de tecniques multiples.

Gonzélez i Ruiz (2011) afegeixen

4) Es un error identificar de manera exclusiva la subjectivitat amb la
metodologia qualitativa i I'objectivitat amb la metodologia quantitativa.

5) La investigacio cientifica ha d’interessar-se tant pel procés com pel resultat.

6) La investigaci6 ha de combinar el rigor formal de la metodologia
quantitativa i la creativitat i plasticitat de la metodologia qualitativa.

7) Ambdues metodologies degudament entrellacades proporcionen una visio

més amplia dels fenomens humans.

Per a Rodriguez i Garcia (1999) qualsevol meétode que s'utilitzi té caracter
instrumental doncs el metode ha d’intentar donar resposta als interrogants
plantejats a la investigacid. La responsabilitat de linvestigador €s coneéixer i
comprendre la diversitat de meétodes disponibles i les caracteristigues de
cadascun. “La competencia del investigador radica en su versatilidad y flexibilidad
metodoldgica, conociendo las posibilidades y limitaciones de cada estrategia

metodoldgica”. Rodriguez y Garcia (1999, p. 68).
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Els métodes triats pel desenvolupament de la present recerca sén el linglistic
d’obtenci6 d’informacié (metode que utilitza la interrogacid per obtenir la
informacid) o d’enquesta i I'experimentacié. Veiem a continuacié aquest ultim

metode amb una mica més de detall.

9.5.1. El metode experimental.

Tal i com s’ha explicat en el Quadre 9.1 d’aquest capitol, en I'apartat de metodes
trobem: I'experimentacid, l'observacio i I'enquesta. Un dels que s'utilitza en
aguesta investigacio es lI'experimentacié . Per experimentacié s'entén l'aplicacio
d'un conjunt de manipulacions, procediments i operacions de control, de manera
que proporcionen informacid no ambigua sobre el fenomen que es tracta
d'estudiar (Ramirez, 2012).

Segons Ballesteros (2003) la finalitat del métode és establir relacions causals
entre les variables implicades en un fenomen educatiu. Per a Hernandez,
Fernandez i Baptista (2007) i Salamanca (2013), una variable és una propietat,
una caracteristica, que no €s constant, pot variar i la variacié és susceptible de
mesurar-se 0 observar-se. Les variables son la base o materia primera de la
investigacié quantitativa, les diferents formes d'analisi de les dades recollides o
disponibles per a una investigacio es refereixen a variables. Tant el problema
d'investigacio, com els objectius buscats es formulen amb I'Gs d'una o més
variables (Amor, 2012; Briones, 2003).

Seguint a Cauas (2006), Cohen i Manion (2002), Corbetta (2007), Le6n i Montero,
(2011) i Salamanca (2013) definirem el concepte de variables independents i de

variables dependents.

Variables independents - Son les variables explicatives, susceptibles de donar
comptes de les variables dependents. Aquelles que l'investigador manipula a
'espera de que produeixin un determinat efecte; els seus valors no depenen de
cap altre variable, siné de la voluntat i proposit de I'investigador.

Variables dependents - Son les variables a explicar, és a dir, I'objecte de la
investigacié. Aquelles sobre les que l'investigador espera trobar canvis com a

consequencia de I'acci6 de les variables independents.
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Per seguir desenvolupant aquest apartat ens centrarem en la primera part de la
taula 9.2, posicionant-nos des d’'una perspectiva empirica - analitica i tractant com

a tipus d’estudis els: experimentals, quasi experimentals i preexperimental.

Taula 9.2. Perspectives metodologiques i tipus d'investigacio.

Perspectives Tipus d’investigacio
Empiric - analitica * Experimental
(quantitativa) * Quasi experimental

» Preexperimental (ex-post-facto)
 Fenomenologica

* Interaccionisme simbolic

» Etnografia

» Teoria fonamentada
Cons_truc_:tivista . Etnometodologia

(qualitativa) « Fenomenografica

e Estudi de cas

» Biografic narrativa
 Hermeneéutica

» Historica

* Investigacio- accio

» Participativa

Sociocritica « Col-laborativa

(qualitativa) « Feminista

e Avaluativa

» Investigacié basada en el disseny

Font: Adaptat de Cohen i Manion (2002), Bisquerra (2003) i Rodriguez i Valldeoriola (2010).

Aixi doncs, trobem dissenys experimentals en que linvestigador manipula el
fenomen i controla totes les variables i per tant el grau de control és molt alt; quasi
experimentals, en qué linvestigador manipula el fenomen perd no controla
exhaustivament totes les variables, metodes preexperimentals, en que
I'investigador té una actitud passiva ja que la relacio entre variables que es desitja
coneixer ja s'ha produit amb anterioritat (Gutierrez, 2011) i, seguint a Montero i
Ledn (2002), estudis ex-post-facto que és on s'ubica la nostre recerca. En el

nostre cas el fenomen, allo que volem estudiar, ja ha succeit.

Aquest tipus de disseny es podria definir com la recerca sistematica i empirica en
la que l'investigador no posseeix el control directe de les variables independents
degut a que les seves manifestacions ja han ocorregut o a que son inherentment
no manipulables (Albert, 2007).
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“El investigador llega después de que haya ocurrido” (Le6n i Montero, 2011, p.
363) aix0 és el gue significa I'expressido ex- post- facto. EI que es troba
I'investigador ja ha passat, ja han ocorregut les causes (variables independents) i
la consequencia (variable depenent), i en quest cas nomeés es pot tractar de

reconstruir els fets.

Per a Cohen i Manion (2002) ex post facto significa allo que s’ha fet abans , en el
context de la investigaciO social i educativa, vol dir després del fet o
retrospectivament i es refereix a aquells estudis que investiguen les possibles
relacions de causa efecte en observar una condicio o estat de la qlestio i buscant
enrere en el temps els factors causals versemblants. L’investigador es pregunta
quins factors semblen estar associats amb determinats fets o condicions o
comportaments, per tant és un metode per obtenir antecedents possibles dels fets

gue han succeit i per tant no es poden dirigir ni ser manipulats per I'investigador.

Per a Bernardo i Calero (2000) i Cancela, Cea, Galindo i Valilla (2010) ex-post-
facto significa després de fet, fent al-lusi6 a que primer es produeix el fet i
posteriorment s’analitzen les possibles causes i consequencies, aixi es tracta d’'un
tipus d’investigacio en el que no es modifica el fenomen o situacié objecte de

'analisi.

Kerlinguer (2002, p. 65) defineix la investigacio ex-post-facto com “aquella en que
la variable o variables independientes ya han ocurrido y en la que el investigador
la inicia con la observacion de una variable o variables independientes” En la
situacio d’investigacié ex-post-facto no és possible el control de la variable
independent i el que és més important, no és possible l'atzar. Aquest tipus de
recerca €s especialment adequada en contexts socials i educatius, en els que la

variable o variables independents estan fora del control de I'investigador.

Per a Mateo (1997) I'enfocament ex-post-facto proposa una via d’aproximacio al
coneixement del fenomen objecte d’estudi de maxim respecte a la situacio
natural d’aquest. No modifica el context ni en manipula les variables, renuncia al
control experimental, sense que aixo signifiqui deixar d’aplicar models sistematics

d’acci6 que garanteixin la cientificitat del procés. Segons el mateix autor
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“proporciona tecniques de descripcio de la realitat, analisi de les relacions,
categoritzacio, discriminacio, simplificacio i organitzacié de la multitud de variables

que configuren els contextos educatius” (Mateo, 1997, p. 9)

Per a seguir concretant el tipus de disseny en que S’ubica la present recerca,
'enfocament és retrospectiu, donat que les situacions, els elements i les
respostes donades ja han succeit, estan allunyades en el temps del moment en
que l'investigador inicia la seva tasca. A més, en el nostre cas, ha succeit dins de
I'organitzacid, en una Unica institucio, afectant a tot el grup classe i a la comunitat
educativa, el que ens permet parlar de grup unic ; segons Montero i Ledn (2005)
aguesta categoria implica que l'investigador té la possibilitat d'incloure en la seva
mostra participants que a més de determinats valors en la variable dependent
posseeixin la major heterogeneitat possible en totes les variables potencialment
independents.

Aixi doncs la present recerca utilitza el metode experimental, en un disseny

preexperimental ex-post-facto, retrospectiu de grup anic.

9.6. Tecniques.

Schulman (1989, p. 11, a Imbernon, 2007, p. 24) afirma que qualsevol metode,
técnica o via d'analisi pot ser valid quan ens aporta llum sobre el fenomen
educatiu que es vol estudiar. Parla de “models hibrids” que barregen
experimentacio amb etnografia, regressions multiples amb estudis de casos, etc,

suscitant noves formes de desenvolupament de la recerca.

Schmelkes (2001) comenta que tot i ser la naturalesa de la pregunta a respondre
la que marca les tecniques escollides, hi ha una série d’aspectes que influeixen
també en l'eleccid definitiva: el temps disponible, els recursos amb els que es
compta, el coneixement previ que linvestigador té sobre el tema, el grau de
relacio de I'estudi que s’inicia amb d’altres ja existents, etc. La mateixa autora
argumenta que la manera en com cada investigador decideix recollir les dades per
I'obtencié de la informacio, s’ha de jutjar en funcié de la seva pertinenca respecte
al tipus de pregunta i les consideracions explicades anteriorment i fa la seguent

observacio :
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Mas importantes son las preguntas que se refieren al tipo de datos que recoge y a
la forma en que estos datos van a ser trabajados, porque ninguna eleccion de
técnicas de investigacion, por mas innovadora que sea, libera al investigador de

partir de categorias teoricas (Schmelkes, 2001, p. 84).

Per a Corbetta (2007) les tres accions basiques que fonamenten les tecniques
d’investigacié son: observar, preguntar i llegir. Estem d’acord amb I'afirmacid,
en el nostre cas i d’acord amb el contingut del Quadre 6.1. ens centrarem en dos
dels tres blocs referits a les tecniques, d'una banda les relacionades amb
I'obtencio de la informacio en les que treballarem el questionari i I'entrevista |, |
de laltre les danadlisi de la informacié, de les que treballarem Ianalisi

documental.

Les tres técniques escollides estan basades en el llenguatge, en el cas de I'analisi
de documents, el subjecte és passiu, les paraules estan incrustades en els
paragrafs servint de vehicle d’expressié de les idees; en el cas del questionari i
I'entrevista s'utilitza el llenguatge com a mitja per obtenir informacio, interaccionar
amb el subjecte, fer-li preguntes i saber que pensen, que senten i que fan les
persones, coneixer els seus pensaments, idees, creences, opinions, emocions,

etc, aspectes als que només podem accedir mitjancant el llenguatge (Ruiz, 2009).

Las observaciones etnograficas, la revisibn histérica de documentos, la
investigacion socioldgica de la interaccion, la sociologia del conocimiento, la
psicologia social, etc., se enfrentan a diadlogos, a textos escritos, a entrevistas, etc.,
es decir, a lenguaje. Ademas, luego de la necesaria etapa de recoleccion y
confeccion del corpus que sera sometido a analisis, los investigadores producen
textos acerca de esos textos en una suerte de doble hermenéutica (Santander,
2011, p. 208).

A continuacié detallem cadascuna de les técniques escollides: questionari,

entrevista i analisi documental.
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9.6.1. Questionari.

Per a Cohen y Manion (2002) les enquestes responen als amplis estudis
descriptius que recopilen grans nombres de dades en un moment determinat,
mitjancant diferents tipus d’instruments entre els que el questionari és el més

utilitzat.

Es sol relacionar el glestionari amb enfocaments i dissenys quantitatius construits
per contrastar punts de vista i no per explorar-los, per descriure i explicar
poblacions i situacions reals a partir de variables quantitatives, susceptibles de ser
mesurades i descrites objectivament; perd darrerament, cada cop amb més
frequiéncia, el questionari apareix com a unic instrument de recollida d’informacié

d’investigacions qualitatives (Lleixa, 2009).

El questionari es realitza sobre una mostra de subjectes representatius d'un
col-lectiu més ampli, i consisteix a aplicar procediments més o menys
estandarditzats d’interrogacio amb la finalitat d’obtenir informacié sobre
determinats aspectes de la realitat social i el comportament huma (Brunet et al.,
2002).

Ruiz Bueno (2009) déna els segtients consells per la confeccio de les preguntes:

Utilitzar un llenguatge entenedor que totes les persones interrogades
puguin entendre.

* Procurar que cada pregunta reflecteixi només una idea.

» Buscar una redaccio clara, inequivoca i precisa.

* No recollir més informacié que la que és necessaria pel problema que
s’investiga.

» Redactar les preguntes en forma personal i directa.

En el cas del present treball el questionari és autoadministrat i es distribueix de
forma presencial , és a dir es lliura en suport paper als subjectes que han de
respondre i es dona un temps per a configurar les respostes; finalitzat aquest

temps el questionari es recull. Les respostes es donen de forma lliure, amb I'Gnica
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limitacié del temps, sense la participacié activa de linvestigador, que pot estar

absent en el moment de la recollida d’'informacio (Garcia Mufioz, 2003).

Avantatges i desavantatges de la técnica.

Seguint a Buendia i Colas (1998) i Lleixa (2009) els principals avantatges son:

Les persones que recullen informaci6 no han destar preparades
expressament per fer-ho.

El lliurament i recollida no ha de ser necessariament personal.

Facil distribucié i recollida d’informacio.

Compara directament grups i individus.

Les respostes poden ser més meditades en no exigir-se un limit de temps
en la realitzacio.

Déna retroalimentacio i ajuda a elaborar conclusions.

Més llibertat d’expressié en no trobar-se limitada la persona enquestada
per la presencia o pressié d’'un entrevistador.

Més facilitat en lanalisi i tractament de la informacio, gracies a la

possibilitat d’homogeneitzacio i estandarditzacié de les respostes.

| els desavantatges:

L’analisi requereix forca temps.

Es necessita gran preparacio per aconseguir preguntes clares i rellevants.
Es dificil aconseguir preguntes que explorin amb deteniment.

L’eficacia depen molt de la capacitat lectora.

Les persones enquestades intentaran donar respostes “correctes”.

La manca de contacte personal entre la persona entrevistada i la persona
entrevistadora fa que la primera no es plantegi cap compromis,
responsabilitat o seriositat en la realitzacio o en les respostes donades al
guestionari.

Les respostes poden estar afectades per les condicions afectives o

emocionals de la persona enquestada en el moment de respondre.
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Malgrat aquests inconvenients que s’han tingut en compte, s’ha triat el

guestionari autoadministrat com un dels instruments de recollida de dades.

9.6.2. L'entrevista.

Iniciem [l'apartat amb tres definicions d’entrevista vinculada als processos
d’investigacio, per a Albert (2007, p. 121): “una entrevista es un encuentro
hablado entre dos individuos que comporta interacciones tanto verbales como no
verbales”. Per a Corbetta (2007), és una conversa provocada per I'entrevistador,
realitzada a un nombre determinat de subjectes triats a partir d’'una planificacio
feta en el si d'una investigacid, que té una finalitat de tipus cognitiu, esta guiada
per I'entrevistador i respon a un esquema de preguntes flexible. Finalment per a
Cohen i Manion (2002, p. 378): “Didlogo iniciado por el entrevistador con el
propoésito especifico de obtener informacion relevante para la investigacion y
enfocado por él, sobre el contenido especificado por los objetivos de
investigaciéon, de descripcion, de prediccion o de explicacidon sistematica”.

L’entrevista posseeix qualitats que les proves i escales objectives i les
observacions del comportament no tenen. L’entrevista és flexible, adaptable i pot
utilitzar-se amb frequiéncia quan cap altre metode és adequat. Amb ella pretenem
coneixer la perspectiva del subjecte estudiat, comprendre les seves categories
mentals, interpretacions, sentiments i les motivacions que guien les seves accions
(Corbetta, 2007).

Cohen i Manion (2002) i Albert (2007) afirmen que I'entrevista es pot utilitzar:
« Com un dispositiu exploratori per ajudar a identificar variables i relacions
per suggerir hipotesis i per guiar altres fases de la investigacio.
» Com a l'instrument principal de la investigacio.
« Com a complement d’altres metodes per fer un seguiment dels resultats

inesperats, o profunditzar en aspectes recollits mitjan¢ant altres técniques.

Segons Bernabeu (2009) I'entrevista estableix set passes diferenciades:
1) Selecci6 del tema : tenir molt clares quines son les preguntes de recerca a
les que volem donar resposta, quin ha estat el motiu que ens ha portat a
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

triar com a técnica l'entrevista, qué és el que volem saber, amb quina
informacio volem treballar.

Disseny : tenir clar el pas anterior ens portara al disseny de les preguntes a
realitzar, el llenguatge a utilitzar, la posta en escena de I'accid, sempre en
funcié del coneixement que es busca i tenint en compte les implicacions
etiques del mateix.

Entrevista : s’han de cuidar tots els aspectes relacionats amb la relacio
interpersonal que sorgeix en la situacidé d’entrevista entre els actors de la
mateixa. S’ha d’intentar recavar la informacio necessaria.

Transcripcié : la preparacio, amb proposits d'analisi, el material obtingut en
I'entrevista usualment implica convertir-lo en material escrit. En aquest pas
eés important tenir presents els aspectes etics que han dimpedir la
modificacié del material recollit a I'entrevista.

Analisi : estudi en profunditat dels resultats de les entrevistes, aplicacio del
paradigma interpretatiu més adequat.

Verificacio : en aquest pas es valora la fiabilitat i la validesa, s’analitza la
consistencia dels resultats i s’estableix si aquests es corresponen al
proposit del que es busca investigar.

Preparacié de linforme : es refereix a preparar la comunicacio final de
I'estudi, en forma consistent amb els criteris cientifics i incloent els factors

etics de la investigacio.

Seguint a Albert (2007), Cohen i Manion (2002), Corbetta (2007), Ledn i Montero
(2011), Lopez i Sandoval (2013), Salamanca (2013) i Vela (2001), les entrevistes

es poden classificar en :

Estructurades, dirigides, formals o normalitzades.

L’entrevistador actua sota un esquema establert d’interaccié que incorpora
preguntes prefixades amb anterioritat i a les que la persona entrevistada ha de
respondre d’'una forma més o menys tancada, sense massa llibertat de resposta.
Es fan les mateixes preguntes als entrevistats, amb la mateixa formulacio i en el

mateix ordre.
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Els objectius, els continguts i les tecniques d’actuar estan clarament determinades
| previstes anticipadament. L’entrevistador desenvolupa un rol directiu, I'entrevistat
es limita a respondre a les preguntes formulades. Tot aix0 provoca rigidesa,

formalisme i restriccio a I'hora de formular les preguntes i elaborar les respostes.

Semiestructurades, poc dirigides, menys formals 0 mixtes.

Oscil-la entre les entrevistes estructurades i no estructurades, depenent dels
objectius de linvestigador i de l'estratégia de conversa que vulgui utilitzar.
L'entrevistador disposa d’un guié que recull els temes que vol tractar al llarg de
I'entrevista i els va desenvolupant mentre interroga a l'entrevistat, adaptant-se al

seu ritme, al seu nivell cultural i a les respostes que va obtenint.

No estructurades, no dirigides, completament informals, 0 no normalitzades.

So6n aquelles en les que I'entrevistador dirigeix I'entrevista amb un esquema molt
flexible en la formulacio de les preguntes i dona a I'entrevistat una gran llibertat de
resposta. Aquest tipus d’entrevista es caracteritza per no tenir determinats els
objectius ni els continguts a tractar. L’entrevistador té un comportament el menys
directiu possible, aproximant l'entrevista a un dialeg simétric. Pot variar en
qualsevol moment I'estrategia de conversa per introduir temes que consideri més

convenients, obtenint aixi informacié de major qualitat.

En el cas de la present recerca s’ha utilitzat un format d’entrevista

semiestructurada , que parteix d’'un gui6 fixat amb anterioritat i busca un dialeg
comode, flexible en el que es pugui donar resposta a les preguntes plantejades en
el guid i, un cop cobert aquest objectiu, obtenir tota la informacié complementaria

possible que el subjecte vulgui compartir amb I'entrevistador.

A partir de I'aportacié de Bernabeu (2009, p. 146) s’elabora la segient taula en la

que es descriuen les principals caracteristiques d’aquest format d’entrevistes.
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Taula 9.3. Caracteristiques basiques de les entrevistes semiestructurades.

Aspectes Caracteristiques

Requeriment basic Precisa de la presencia d’'un entrevistador.

Guié Flexible, permet adaptar-se a [Ientrevistat. Es
poden formular noves preguntes i ampliar
respostes.

Tipus de preguntes Generals no estructurades, obertes o tancades.

Ordre de les preguntes Flexible, admet canvis.

Durada Limitada.

Comunicacio Verbal.

Observacio Es poden observar i informar de les reaccions de
I'entrevistat.

Repeticio Es poden repetir sessions.

Acord Precisa consentiment informat.

Font: Adaptat de Bernabeu (2009, p.146).

Per totes aquestes caracteristiques que atorguen a la tecnica una enorme
flexibilitat i permetem Il'aprofundiment en la informacié que s’espera obtenir,
'entrevista semiestructurada €s una de les tecniques utilitzades en el present

treball.

9.6.3. Analisi de documents.

Les societats modernes produeixen cada dia una enorme quantitat de documents
diversos, la majoria en suport paper, tot i que en els darrers anys han aparegut

altres formats i suports en el que ubicar i transferir la informacié.

Per a Fernandez (2002) els documents escrits tenen una gran importancia donada
la capacitat de convertir-se en registres historics, als que es pot accedir amb
molta facilitat, buscant complementar aspectes determinats de la investigacié o
constituint I'eix central d’'una recerca. Aquesta mateixa autora classifica els
documents segons la seva naturalesa en:

* Documents personals: cartes, agendes, diaris, memories, autobiografies,

sermons, discursos.
» Obres de creacio literaria: poemes, contes, assajos, novel-les, histories,

obres de teatre.
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* Documents institucionals:  agendes, cartells, consignes, fullets, minutes
de juntes, resums executius, reglaments.

* Informacions periodistiques:  anuncis, editorials, comentaris, articles.

» Productes del treball de camp:  material etnografic, histories de vida.

 Obres de caracter cientific: informes d'investigacio, revistes, llibres,

enciclopedies.

En el cas de la nostre recerca ens centrarem en els “documents institucionals”,
que segons Corbetta (2007) son aquells produits per les institucions o pels
individus en el context de les seves funcions institucionals; des del registre
d’entrades i sortides dels treballadors, a la memoria anual, passant per les

normatives internes de funcionament.

Sent els documents un tipus de produccié humana, poden tenir diferents finalitats i
donar resposta a diferents necessitats, poden constituir un recull de dades en un
llistat 0 desenvolupar-se en un format d’'informe amb caracteristiques de narracio,
poden ser freds, objectius, o poden contenir una carrega subjectiva i personal de
qui genera el document. Tots aquests aspectes sOn els que cal desvetllar

mitjancant I'analisi documental.

L'analisi d'informacié continguda en els documents és una forma d'investigacio.
L'objectiu és la captacid, avaluacid, seleccid i sintesi dels missatges subjacents en
el contingut dels documents, a partir de I'analisi dels seus significats, a la llum d'un
problema determinat (Dulzaides i Molina, 2004). Per a Sarduy (2007) mitjancant la
revisié dels documents s’obtenen una gran quantitat de dades que requereixen

posteriorment d’'una ordenacio especifica, per a poder ser interpretades.
Seguint a Amezcua i Galvez (2002) i Porta i Silva (2003) dins d’aquest apartat
podriem considerar dues formes d'analisi diferenciades: analisi de contingut i

analisi de discurs.

Analisi de continqut

Es refereix a un conjunt de metodes i procediments d'analisi de documents que

posa emfasi en el sentit del text. Permet analitzar amb detall i profunditat el
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contingut de qualsevol interacci6 comunicativa i quantificar els materials de la
comunicaci6 humana. Estableix dos graus de complexitat, descriptiu i
inferencial, recorre a tecniques d'analisi tant quantitatives com qualitatives i
distingeix tres tipus d'analisi:
* sintactic : s'interessa per la morfologia del text, permetent la recerca i
recompte de paraules i caracters.
« semantic : busca el sentit de les paraules i I'analisi dels temes i categories
proposades.
» pragmatic : pretén descobrir les circumstancies en que la comunicacio té

lloc.

El text s’entén com a document a ser comprés, dins d’'un temps i un context

concret ja que es considera com il-lustracid d'una situacié determinada.

Analisi de discurs

L'estudi del discurs pretén formular teories sobre les tres dimensions que el
componen:

1) L'Gs del llenguatge: estructures del text i la conversa.

2) La comunicacio de creences: cognicio.

3) La interaccio en situacions d'indole social.

L'analisi del discurs es mostra com el referent idoni per estudiar les institucions
socials i politiques, les organitzacions, les relacions de grup, estructures,
processos, rutines i molts altres fenomens en les seves manifestacions més

concretes.

Es considera que llegir el discurs, és llegir la realitat social, ja que el llenguatge a
meés de ser el vehicle que ens permet expressar les nostres idees, és també un

dels elements de la construccio social (Santander, 2011).

En consecuencia, analizar contenidos y mensajes es procesar, por medio de un
método -evaluado como "seguro"-, las informaciones que se encuentran en ellos,
registrando lo que contienen y descubriendo su significado profundo tras la forma en
que se presentan. Por tanto, se trata de un proceso que asocia descripcion,

clasificacion y transcripcion, mediante sucesivas comparaciones y asociaciones,
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gue se ejecutan siguiendo un codigo predisefiado al efecto (en funcion del objetivo)
(Faundez, 2002, p. 14).

En la present recerca s'utilitza com a técnica I'analisi documental, combinant
I'analisi de contingut i I'analisi de discurs, segons l'objectiu de l'analisi i el tipus

de document a analitzar.

Per tal de denominar i caracteritzar el tipus de recerca o investigacio que presenta
aguesta tesi, a I'igual que qualsevol qualificacio, la seva base esta constituida pels
criteris primaris que permeten la creacid de tipus. Per aquest motiu definirem
aguesta investigacio atenent a 5 criteris de classificaci6: Els objectius
d’investigacio, el tractament de la variable de temps i el compliment dels suposits
de la experimentacio (Cea-D’ancona, 2012) i afegim la metodologia utilitzada i
I'ambit d’actuacié. D’aquesta manera podem dir que el present estudi és, respecte
als seus objectius, exploratori, descriptiu, i en certa mesura avaluatiu, d'impacte i
necessitats. Si considerem la variable temporal és una investigacié transversal o
seccional i segons els suposits experimentals, es preexperimental de disseny ex-
post-facto de grup unic. També podem definir I'estudi que presentem com de
metodologia mixta (Plowright 2012), ja que s'utilitza la combinacio de les
aproximacions metodologiques qualitativa i quantitativa de forma complementaria,
tenint pero un pes major la metodologia quantitativa. Finament €s una investigacio

educativa pel seu ambit d’actuacio.

9.7. Resum del capitol.

En aquest capitol s’ha realitzat una descripcié de les principals caracteristiques
metodologiques de la present recerca, des d’'una aproximacio teorica, per tal de
mostrar els diferents aspectes que la configuren. Aixi s’ha explicat que el treball
de recerca queda emmarcat dins de la investigacid educativa, desenvolupant-se
amb metodologia mixta, utilitzant el metode linglistic d’obtencié d’informacio i
I'experimental en un disseny preexperimental ex-post-facto, retrospectiu de grup
anic i fent servir com a técniques per recollir les dades de la recerca les tecniques
segients: questionari autoadministrat, entrevista semiestructurada i l'analisi

documental.
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[ CAPITOL 10]

10. FASES DE LA RECERCA.

So6lo comprendemos aquellas preguntas que podemos
responder.
Friedrich Nietzsche®

10.1. Introduccio.
Umberto Eco en el seu llibre Como se hace una tesis: técnicas y procedimientos
de estudio, investigacion y escritura (2001, p. 19), defineix el que segons la seva

opinié comporta fer una tesi doctoral.

Hacer una tesis significa: (1) localizar un tema concreto; (2) recopilar documentos
sobre dicho tema; (3) poner en orden dichos documentos; (4) volver a examinar el
tema partiendo de cero a la luz de los documentos recogidos; (5) dar una forma
organica a todas las reflexiones precedentes; (6) hacerlo de modo que quien la lea
comprenda lo que se queria decir y pueda, si asi lo desea, acudir a los mismos

documentos para reconsiderar el tema por su cuenta.

| afegeix que és imprescindible posar en ordre les propies idees i seguir una

dinamica de treball, la que hagi triat I'investigador, amb disciplina i rigor.

El que Eco planteja és un procés, una seqiéncia, una proposta d’estructuracio
mental que tot investigador ha de seguir per poder assolir I'eéxit d’'una redaccio
definitiva. Posar en ordre les idees, llistar totes les activitats a fer i el seu ordre
temporal, agrupar-les i comencar a treballar; en definitiva es tracta de planificar
totes les passes que ha de donar l'investigador, des del mateix moment que es

planteja iniciar la recerca.

Rodenes, Chismol i Arango (2000) suggereixen que un cop planificades les
diferents tasques que configurarien el procés de confeccid d’una tesi doctoral,

aguestes han de fragmentar-se en tasques curtes, que portin associat I'efecte

®! Filosof i poeta alemany (1844-1900)
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motivador de que sbén assolibles a curt o mig termini. A més aquestes tasques
necessariament han d'estar inserides en un calendari d’acord als terminis
acadéemics, pero també a les disponibilitats personals de temps i afegeixen un

curiés concepte:

Es necesario ademas crear reglas de parada, para saber cudndo se ha terminado
un trabajo. Una caracteristica importante del trabajo intelectual (desde el proyecto
final de carrera hasta la tesis) es que no suele haber una base fisica de terminacion
del trabajo, y por ello, no hay limite de terminacién. [...] Las reglas de parada
pueden basarse en una cantidad de tiempo (busqueda de referencias), mejoras del
trabajo (mejores evidencias o razones), o logro de resultados satisfactorios (tipico

del personal productivo) (Rodenes et al., 2000, p. 475).

Els mateixos autors expliquen que la dificultat essencial de la tesi radica en que
€és una tasca de molta envergadura, al principi poc estructurada, llarga en el
temps i de contingut intel-lectual, que precisa d'una gran dedicacié i de tota

I'atencio de l'investigador.

En aquest capitol es presenten les quatre fases establertes en I'estructuracio del
procés d’elaboracid de la recerca: fase prévia, fase de planificacié, fase de
recollida de dades i compromis étic i fase d’analisi de dades. Agquestes quatre
fases que constitueixen I'esquema de planificacio de totes les tasques vinculades
a la redaccio d’'una tesi doctoral, culminen en la preparacio dels resultats i de les
conclusions, que han de cloure la recerca i que es desenvolupen en altres capitols

d’aquest treball.

10.2. Fases en el desenvolupament de la recerca.
Phillips i Pugh (2008) fan un seguit de recomanacions a tots aquells investigadors
gue volen iniciar una tesi doctoral, de les que en destaquem quatre:
1) Construir conjuntament amb el director de tesi un calendari corresponent a
les successives fases de la recerca, per tal d'ubicar les tasques dins d’'un
marc temporal. El calendari ha de servir per monitorar el progrés general i

automotivar-se.

224



2) Fer una llista de tasques que s’han d’assolir en cada fase. Aixo permetra
fer un seguiment del procés.

3) Esmicolar els objectius a llarg termini convertint-los en objectius a mig i curt
termini, aixo reforcara la motivacio per assolir-los.

4) Fixar unes dates limit realistes i acomplir-les. Si per la naturalesa del tema
a investigar no fossin necessaries, fixar unes pseudo dates limit que

permetin valorar les fases ja assolides.

Tots aquests punts recomanen a linvestigador “novell’, dotar-se d'un
esquema/calendari que contingui objectius, tasques i terminis i que pugui ser
utilitzat logicament per tenir les fases de la recerca endrecades, pero també, i aixi
ho esmenten reiteradament, perque el compliment dallo que esta planificat,
serveixi per la motivacié de l'investigador, ja que s’enfronta a un procés complex,

dur i que habitualment es prolonga anys en el temps.

Seguint les aportacions de Albert (2007), Corbetta (2007), Eco (2001), Icart,
Fuentelsaz i Pulpon (2006), Rodenes et al. (2000), Phillips i Pugh (2008) i
Salamanca (2013), pel que fa a tot el procés i estructura de la planificacié de les
diferents tasques a realitzar en el desenvolupament d’'una recerca, s’elabora una
taula propia, amb algunes variacions respecte a les aportades pels autors, que
busca recollir totes les tasques a realitzar des del moment en que es va decidir
iniciar una tesi doctoral. La taula confeccionada a l'inici de la recerca, com un
esquema de tot allo que s’havia d’anar fent, va constituir en un principi un
esquelet incomplert, alldo que des de la inexperiencia d’'un principiant era molt clar
que s’havia de fer i constituia la base de qualsevol procés de planificacio. Al llarg
del temps, mentre es complimentaven les diferents fases, la taula s’ha anat

enriquint i per tant modificant a mida que la recerca també anava prenent forma.

Al quadre 10.1 presentem l'estructura de la nostre recerca mostrada al voltant de
guatre fases:

Fase prévia , en la que s’és conscient de I'existencia d’'un problema pel que no es
tenen respostes, es posa en marxa la curiositat cientifica i s’avalua si realment es

vol aprofundir en el problema.
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Fase de planificacié , en la que s’estructura tot el procés inicial que ha de
constituir el motor de la recerca. Es tracta d'una fase intel-lectual i reflexiva, en la
que l'investigador pren les decisions troncals del projecte.

Fase de recollida de dades i compromis etic , en la que s’apliquen sobre la
poblacié objecte d’estudi, els instruments dissenyats, d’acord amb la metodologia
triada, el metode i les técniques que es volen utilitzar per I'obtencié de dades,
tenint en compte els aspectes étics vinculats a la recerca.

Fase d’analisi de les dades , en la que s’exposen els criteris de rigor i les dades

s’organitzen i estructuren per a la seva posterior interpretacio.

Quadre 10.1 Fases de la recerca: tasques desenvolupades.

Fases de la recerca

- Aparicio del problema ]

Formu[acto de la pregunta central. \
Disseny i redaccio de l'objectiu general i els objectius
especifics.

Revisio bibliografica.

Elaboracié del marc teoric.

Eleccio de la metodologia, métode i técniques.

Elaboracio dels instruments de recollida de dades.

Selecci6 de la poblacio objecte d'estudi.

&ﬁtefis de rigor /

Fase de
planificacié

Fase recollida Complementacio del giestionari autoadministrat.
dades Realitzacié d’entrevistes en profunditat.

Eleccio dels documents a analitzar.

Alencio als aspectes étics

i compromis étic

_ d’analisi dades _ Analisi de les dades

Fase Preparaci6 de les dades. }

Cadascun dels punts continguts en el quadre 10.1, contenen una fonamentacio
tedrica a la que es fara esment breument i que s’ha explicat també en el capitol
anterior, pero obviament I'aplicacié practica de la teoria en el camp real de la
recerca, comporta la necessitat de tenir en compte aspectes diferencials de

context, d’entorn, de caracteristiques especials de la poblacié estudiada, de fets
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inesperats que modifiquen resultats, etc. Per tant en cadascun dels apartats

seguents s’explicara com s’han desenvolupat les diferents fases en el nostre cas.

10.3. Fase previa : el problema.

Alguns dels autors revisats per a confeccionar els capitols de metodologia, quan
parlen de la necessitat de planificar un treball d’'investigacid, inicien el seu discurs
amb la necessitat de fer-se i d’escriure bones preguntes com a desencadenant de
tot el procés de recerca. Pero altres fan una consideracié prévia, per a poder
plantejar bones preguntes, primer ha d’existir un problema, un tema que pugui
expressar-se amb interrogants i que sigui interessant per l'investigador. Seguim
aguesta linia d’argumentacio, considerant que €s necessari que existeixi un
problema, que linvestigador es plantegi un problema, perque la recerca, en el

nostre cas una tesi doctoral, comenci a fluir.

La curiositat per coneixer el mon que ens envolta és inherent a I'ésser huma i
queda evidenciat des de les primeres etapes de la vida. Es aquesta curiositat la
que porta a fer-se preguntes respecte els fenomens que experimentem, que
intuim o que observem. Quan aquestes preguntes no tenen una resposta a la que
accedir de forma senzilla, ens enfrontem a un problema, una caixa tancada que

ens agradaria obrir i que ens planteja molts interrogants (Salamanca, 2013).

Per a Bauce (2007) el problema pot presentar-se a partir de la curiositat innata de
I'ésser huma, perdo també ho pot fer com a resultat d’'una necessitat de millora;
cada vegada que es planteja un objectiu de canvi és perque la
situacio vigent resulta “"problematica” (insostenible, deficitaria o0, quan
menys, millorable). | sorgeix llavors la necessitat de transformar, la qual cosa
equival a identificar clarament el problema i plantejar un objectiu de canvi al costat
de la necessitat de dissenyar una sequéencia de passos per arribar a assolir una

solucio que hi doni resposta.

Albert (2007, p. 43) defineix aixi el problema de recerca: “El problema es
esencialmente una pregunta sobre el mundo en que vivimos para la cual no
tenemos respuesta o las existentes no nos parecen satisfactorias; por eso, el

problema suele plantearse, al menos intencionalmente, en forma de interrogante”.
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Per a Ledn i Montero (2011, p. 27) una recerca sempre esta vinculada a un
problema “Para investigar es necesario contar con un buen método, pero de nada
serviria si no supiéramos qué investigar. La actividad investigadora se vincula a

resolver determinados problemas”.

Per a Quintana (2008) la condicié necessaria per plantejar-se un problema
d’'investigacid és estar molt atent a les idees que van sorgint en diferents
contextos, com per exemple publicacions, divulgacions cientifiques, documentals
o informacions dels mitjans de comunicaci6. Apunta també la revisio de treballs i
estudis, l'intercanvi d’'idees amb altres col-legues, l'assisténcia a congressos i
reunions cientifiques i explica que “el problema” en I'ambit educatiu, sense
menystenir els aspectes anteriors, sovint es genera a partir de l'experiencia

personal en 'ambit laboral.

Per a tots els autors revisats, el problema que preocupa a l'investigador ha de ser
nou o presentar alguna novetat, perque la manera d’abordar-lo sigui diferent a la

resta d’abordatges que hagi pogut tenir.

El problema elegido debe representar alguna novedad. Segln esto no son
admisibles investigaciones sobre fendmenos ya conocidos o estudiados o
cuestiones ya resueltas, si no suponen algin enfoque o punto de vista nuevo que
pueda significar un avance o desarrollo respecto a las metas ya conseguidas. Sierra
Bravo (1985, p.51).

Per a Silva (2004) és necessari un compromis éetic per part de l'investigador a
I'hora de plantejar un problema, especular, tot i que es faci amb una certa base
teodrica, €s un exercici estéril. | assenyala els segients elements com a basics:

» Expressar el problema nitidament, mitjangant preguntes amb sentit.

* Fonamentar la necessitat d’estudiar-lo, fent esment dels beneficis esperats.

» Demostrar que no ha pogut ser resolt amb la informacié disponible.
Bauce (2007) afegeix els seglents punts orientats a delimitar clarament el

problema a estudiar:

* Fer una descripcio del fenomen a estudiar.
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» Definir 'ambit espacial en el qual es produeix el fenomen.

» Definir 'ambit temporal en el qual esta ubicat el fenomen que s'estudia.

» Assenyalar o descriure, en forma concreta, els subjectes que involucra el
fenomen objecte de la investigacio; entenent per subjectes, els individus,

les classes socials, les institucions, les families, etc.

En tots els casos el plantejament del problema quan esta vinculat a una recerca,
segons Silva (2004), sarticula al voltant d'un esfor¢ sistematic, organitzat,
coherent per definir-lo sempre assentat en la percepcié critica de I'entorn en que

esta situat l'investigador.

El problema doncs ha de tenir la consisténcia suficient com per a generar bones
preguntes i, d’entre aguestes, una bona pregunta central que serveixi per iniciar

tot el procés de treball.

Pel que fa a la formulacié de la pregunta en el nostre cas, tal i com s’explica en
I'apartat de context, la investigadora tria el tema de la tesi doctoral, a partir d'un
problema real: després de dos anys investigant la utilitzacié del valor del respecte
en les activitats col-laboratives virtuals, en el moment d’entrar al camp i recollir les
dades necessaries, no es pot realitzar I'observacio participant, que era una de les
metodologies triades, perqué els estudiants a observar, no interaccionen dins de
'espai virtual i ho fan de manera presencial i amb altres eines, malgrat les

diferents demandes de la investigadora per intentar reconduir la situacio.

Amb les dades recollides i les conclusions obtingudes, ben diferents de les
hipotéticament buscades, es presenta el treball al Grup EMA de la Universitat de
Barcelona, que en fan una analisi de la que surt la causa del fracas del
plantejament. no existeix cap tipus de contracte estudiants /professor/
investigadora, no s’han explicitat les regles del joc i no s’ha buscat I'acceptacio de
les mateixes. Aixi, 0 bé es pot confeccionar una tesi doctoral amb els resultats
obtinguts, construint a partir de I'analisi de la situacié inesperada obtinguda i,
plantejant unes conclusions bastant febles o bé es pot tornar a comencar una
nova cerca a partir del problema real amb el que l'investigador ha topat. La
recomanacio del Grup EMA és fer-ho aixi, tornar a comencar, afegint que el
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contracte pedagogic, d’aprenentatge, formatiu, (els tres noms amb el que el

contracte es cita amb major freqiiencia) és un tema del que s’ha escrit poc i del

que s’ha de parlar més i, recomanant es segueixi aquest fil de recerca.

La decisio final de I'equip (investigadora/directora de tesi) és tornar a comencar,
iniciar una nova recerca. El problema no és una enteléquia, no és difus, no és un
“podria ser”; el problema és real, basat en [I'experiéncia i viscut per la
investigadora, que aborda la utilitzacié del “contracte pedagogic” com una eina per
reforcar l'aprenentatge i el vincle estudiant/tutor en les metodologies objecte
d’estudi.

10.4. Fase de planificacio.

Es la fase nuclear d’'un projecte de recerca, la que ha de donar consisténcia a el
que es vol estudiar i la que, estructurada en forma de quadre- guié, contenint
tasques i terminis, endrecara el projecte i permetra a I'investigador organitzar-se |

anant complimentant tasques de forma ordenada.

Aquesta fase conté els seglients apartats:
» Formulaci6 de la pregunta central.

 Disseny i redaccio de I'objectiu general i els objectius especifics.

Revisio bibliografica.

Elaboracio del marc teoric.

Eleccio de la metodologia, métode i técniques.

Elaboracio dels instruments de recollida de dades.

» Selecci6 de la poblacio objecte d’estudi.

Es tracta doncs de construir tots els continguts teorics que donen consistencia al
treball, de dissenyar els instruments amb que es pretén recollir la informacié i de

seleccionar els subjectes que s’han d’estudiar.

10.4.1 Formulacio de la pregunta central.

A partir del “problema” detectat per linvestigador s’intenta donar forma a una
pregunta basica, central que dona una idea general sobre l'orientacid de la

recerca. Es necessita una bona pregunta que pugui ser contestada.
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Ledn i Montero (2011) parlen de tres nivells de formulacié d'interrogants: el nivell
basic on les preguntes tenen origen en la curiositat de la persona “no experta”,
estan formulades en llenguatge col-loquial, la terminologia utilitzada €s molt poc
cientifica i en la majoria dels casos l'interrogant troba resposta en la documentacio
ja existent com llibres de text d’Educacié Secundaria, enciclopédies generals i
llibres divulgatius; el nivell avancat on la curiositat esta fonamentada en haver
rebut informacio en un nivell de llicenciatura, les preguntes estan formulades en el
llenguatge especific de la materia, qliestionant-se aspectes concrets de la realitat i
utilitza la revisi6 de documentacié especialitzada com llibres de text d'una
assignatura universitaria, enciclopedies avancades i llibres especialitzats; el nivell
expert, on les preguntes estan expressades en el llenguatge especific de cada
area de recerca, les possibles respostes no es poden trobar en els llibres de text,
en aquest nivell la documentacid que es revisa sén articles cientifics, tesis,

comunicacions i ponéencies de reunions cientifiques, aixi com consultes a experts.

Icart et al. (2006) proposen abans d’iniciar tot el procés de planificacié d'una tesi
doctoral, realitzar una petita revisio bibliografica centrada en el tema d’estudi per
esbrinar si la pregunta que esta esbossada en la ment de I'investigador, ha estat
ja contestada i, si ho ha estat des de quina perspectiva s’ha enfocat la resposta.
Les autores argumenten que no es tracta d’abandonar la idea central que dona
origen a la pregunta, sin6 de revisar I'area d’interés abans d’entrar de ple en ella.

Es també el que Hernandez, Fernandez i Baptista (2010) denominen “investigacio
exploratoria” i defineixen com la revisié bibliografica que necessariament s’ha de
fer abans d’estructurar una recerca. Els autors recomanen que gran part de la
cerca es faci sobre tesis doctorals defensades en un periode no superior als cinc
anys, ja que aixo ens permet copsar preguntes plantejades, preguntes resoltes i a
partir d’aquestes, noves preguntes plantejades que podrien ser la base de la

recerca que l'investigador vol desenvolupar.

Aln en caso de tratarse de un trabajo exploratorio, éste tiene que partir de
preguntas nitidas, afincadas en el conocimiento precedente: debe rechazarse la

ineficiente practica, muchas veces ejercida de modo inconsciente, de estudiar algo
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“para ver qué se obtiene” o hacer ciertas acciones “para ver qué ocurre” (Silva,
2004, p. 53).

En aquest sentit Arguedas (2009) aporta les seglents caracteristiques que ha de
tenir una bona pregunta:

» Novadora . Es dificil trobar problemes nous, el més probable es fixar-se en
un problema antic no resolt, o recurrent que aparegui i desaparegui segons
es donin determinades circumstancies. L’interrogant ha de fer-se amb un
enfocament nou i actual, la pregunta ha de ser original.

* Viable. S’ha de poder estudiar. L’accés ha de ser possible, els recursos
materials han d’existir, pero sobretot la capacitat de l'investigador ha de ser
'adequada per poder donar resposta.

* Pertinent . S’ha d’orientar a donar solucions i resoldre problemes de les
persones o de la comunitat.

* Precisa. La pregunta ha de ser entenedora poc susceptible de generar
confusié. Ha d’estar ubicada correctament en el temps. Ha de definir els
aspectes basics del problema a investigar i, orientar la metodologia de
I'estudi.

« FEtica. Una proposta de recerca que no sigui cientificament solida, és

eticament incorrecte.

La mateixa autora, des del seu ambit d’expertesa, la medicina, fa la seguent
aportacio que considerem molt interessant: “[...] la actividad mas importante
generadora de preguntas de investigacion es cultivar el escepticismo con respecto
a las creencias aceptadas y la observaciéon cercana y critica de los problemas que

afectan a nuestros pacientes” (Arguedas, 2009, p. 90).

Recollint tot el que els diferents autors han aportat sobre el tema, pel que fa a la
present recerca, l'investigador aborda el tema objecte d’estudi després d'una
experiéncia negativa, com s’ha explicat en el punt anterior. Es precisament el no
haver gestionat correctament algun tipus de “contracte” amb els alumnes que
constituien la mostra en el primer projecte de recerca, el que porta a I'investigador
a plantejar-se la necessitat d’estudiar com es pot tractar aguest tema en I'entorn

universitari.
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La primera pregunta plantejada per la investigadora en els inicis de la present
recerca, podria formular-se com Seria el contracte (pedagogic,
d’aprenentatge, formatiu) una eina que milloraria e Is resultats pedagogics

en el Grau d’Infermeria?.

Resulta evident que aquesta primera pregunta és massa amplia, abastaria els
quatre anys de durada del Grau, afectaria a totes les metodologies utilitzades i
s’haurien d’estudiar tots els resultats/qualificacions i també els resultats subjectius
dels alumnes sobre els aprenentatges assolits. Cal restringir i concretar, fent cas
del consell d’Ecco ( 2001, p.28) “cuanto mas se restringe el campo mejor se
trabaja y se va mas seguro”. Aixi la investigadora acota sobre quines
metodologies focalitzara la pregunta, triant el cas integrat , com a una innovacio
pedagogica consolidada de caracter grupal i el Pla d’Accié Tutorial , com a un
projecte tutorial nou vinculat al Treball Final de Grau, de caracter individual.

La investigadora forma part de la comunitat educativa dins de la que s’ha
emmarcat el problema a estudiar, coneix sobradament I'is de les metodologies
triades tant des de la vessant organitzativa-directiva com des de la vessant
docent. Té l'oportunitat Unica de poder triar com a poblacié a estudiar el grup
d’estudiants que configuren la primera promocié de Grau en Infermeria, coneix als
professors/tutors que haurien de participar en l'estudi i té accés a la
documentacié generada des del Campus al voltant de les metodologies des de

I'inici de la seva implementacio.

La pregunta central es reformula Seria el contracte (pedagogic,
d’aprenentatge, formatiu) una eina que milloraria e Is resultats pedagogics
en les metodologies “Cas integrat” i Pla d'Acci6 Tu torial del Grau

d’Infermeria?.

La curiositat segueix existint, aixi com el desig de poder donar resposta a la
pregunta que queda circumscrita a les dues metodologies que es volen estudiar,
el que converteix la cerca en un projecte més viable, dominable i susceptible de

ser abastat amb garanties.
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Es realitza una primera cerca al voltant de tesis doctorals que tractin del contracte
(pedagogic, d’aprenentatge, formatiu) dins de I'entorn universitari, sense resultat i
es va ampliant la cerca amb articles i produccié d'autors significatius en I'ambit
d’estudi, amb escas resultat. Es profunditza en el llibre d’Halina Przesmyck (2000)
La pedagogia del contrato. El contrato didactico en educacion, ja que és una
referencia trobada en tots els articles que parlen de contracte en I'ambit de
I'educacié. Amb tot el revisat es pot afirmar que la produccio cientifica al voltant
del tema és escassa, s'entén aixi que el plantejament de la recerca que
presentem, pot aportar nou coneixement cientific i explora un ambit on hi ha molt

pocs antecedents.

Aquesta consideracio i els aspectes de coneixement que té l'investigador sobre el
tema a estudiar, permet a partir de la pregunta central, plantejar-se diversos
interrogants que, reflexionats i estructurats, han de facilitar el disseny dels
objectius que han de guiar el treball, comencant aixi a desenvolupar les diferents

tasques relacionades amb I'inici d’'una recerca.

10.4.2. Establiment dels objectius que han de guiar el treball de recerca.

La investigadora ha centrat el tema sobre el que vol treballar, ha realitzat una
cerca bibliografica que li permet tenir informacié rellevant sobre el que vol
estudiar, en el sentit de que el treball que es planteja aporta alguna cosa diferent
respecte al que ja esta escrit al voltant del tema objecte d’estudi. Un cop
dibuixada la pregunta central, comenca a reflexionar sobre com vol aproximar-se
per realitzar el seu estudi; qui respondra a les seves preguntes?, que fara amb els
resultats obtinguts? | s’enfronta a la tasca segtient, la redaccio dels objectius de la

recerca.

Tamayo (2006) ens recorda que els objectius han de ser identificables amb els
resultats i que I'avaluacio de la recerca es fa a partir dels objectius proposats, ja
que tota recerca intenta donar resposta als objectius fixats per l'investigador per
abordar l'estudi del problema. El mateix autor explica el concepte d’objectiu
general i objectiu especific:
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Objectiu general . Consisteix en enunciar alld que es vol coneixer, el que s’esta
buscant, ha de ser un enunciat clar i precis de les fites que es persegueixen en la
recerca que es presenta.

Objectius especifics . Sén els que identifiquen les diferents accions que
I'investigador realitzara, per assolir I'objectiu general.

Hernandez et al. (2003) escriuen que els objectius han d’estar expressats amb
claredat, per evitar possibles desviacions al llarg del procés i han de ser
susceptibles de ser assolits: “son las guias del estudio y durante todo el desarrollo
del mismo deben tenerse presentes [...] evidentemente han de ser congruentes

entre si” (Hernandez et al., 2003, p. 9).

En la present recerca l'investigador decideix intentar donar resposta a la seva
pregunta interrogant a estudiants i tutors, utilitzant el constructe mental dels

conceptes a treballar i també la seva experiencia.

Es recuperen i tornen a exposar els objectius que s’han explicat en el capitol 8
del present treball, on s’ha presentat i justificat I'eleccio de cadascun dels

objectius.

Objectiu general:

Analitzar la funcio facilitadora del contracte pedagogic en dues metodologies
docents “El cas integrat” i el “Pla d’Acciéo Tutorial” utilitzades en el grau
d’infermeria de I'Escola Universitaria d’'Infermeria Sant Joan de Déu, basades en
el treball cooperatiu i l'accié tutorial, a partir de la representacié i opinid
d’estudiants i tutors implicats.

Objectius Especifics:

1. Coneixer la percepcié dels estudiants respecte a les metodologies “Cas
integrat” i “Pla d’accio6 tutorial”.
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2. Coneixer I'opiniod de tutors i estudiants respecte a I'organitzacié actual, finalitats,
compliment dels objectius d’aprenentatge, utilitzacié del contracte d’aprenentatge i
possibilitats de millora de les metodologies “Cas integrat” i “Pla d’accio tutorial”.

3. Coneixer quin és el constructe mental dels estudiants respecte al concepte

“contracte pedagogic”.

4. Analitzar les caracteristiques dels contractes d’aprenentatge establerts entre

I'estudiant i el tutor dins de cadascuna de les metodologies.

5. Establir els elements fonamentals que han de tenir els contractes pedagogics,

segons siguin pel Cas Integrat o pel Pla d’Accié Tutorial.

Aquesta relacié d’objectius constitueix I'esquelet que sustenta tots els passos
posteriors, el disseny dels objectius comporta tenir present que aquests s’han de
poder mesurar i avaluar i han d’estar per tant presents en tot allo que

I'investigador realitza a partir de la seva concrecio.

10.4.3. Realitzaci6 d’ una revisi6 bibliografica.

Sempre és important revisar el que s’ha escrit anteriorment sobre el problema a
investigar, que és el que altres autors aporten sobre el mateix tema, per poder
construir quelcom nou sobre la base anterior. Revisar la literatura determinara si
el tema original necessita ser investigat o si altres estudis ja han treballat aquesta
area d'interes. Permetra a la finalitzacio de la revisio tornar a plantejar el problema
i, amb un coneixement més aprofundit, decidir si el plantejament és el mateix o hi
ha hagut modificacions. A més, ajudara a justificar I'estudi, a proporcionar el
context per al problema i mostrar la importancia de la recerca. Si es demostra que
hi ha un buit de coneixement en l'area que originariament s'havia seleccionat, és
important considerar si investigar el tema resulta factible, és a dir, l'investigador
primer ha d'avaluar si el tema és investigable en termes de temps i dificultat, i si el
propi investigador té competéncia per abordar amb éxit la recerca (Vivar et al.,
2013).

Pel que fa a aquest apartat s’ha realitzat una revisidé bibliografica utilitzant els
diferents suports i formats disponibles. S’ha donat importancia a la revisié de tesis
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doctorals que desenvolupen temes similars als que s’han anat plantejant a cada
capitol, per entendre que soén investigacions extenses, en les que l'autor ha seguit
un procés identic d’indagacié el més exhaustiva possible, al que segueix la

investigadora que confecciona la present recerca.

S’han revisat aproximadament unes trenta tesis doctorals relacionades amb els
diferents aspectes treballats en cadascun dels temes desenvolupats en el marc
teoric, d’aquestes finalment dinou es citen especificament en els diferents capitols
del marc conceptual. Cal esmentar que en el cas del “contracte” féra quin féra el
nom escollit (pedagogic, d’aprenentatge, o formatiu) la cerca de material ha estat
dificultosa, molta de la bibliografia trobada esta relacionada amb el camp de les
matematiques, existeixen treballs cientifics en I'ambit de 'ensenyament obligatori i
en el de la formacié professional, perdo ha costat disposar d’aportacions que el

vinculin a I'entorn universitari.

10.4.4. Elaboraci6 del marc teoric de la recerca.

A partir de la revisié bibliografica s’elabora el marc teoric, intentant seguir un fil
conductor que doni coheréncia a tot el treball de recerca. Seguint a Hernandez et
al. (2003) son sis les funcions principals del marc teoric:
1) Ajuda a prevenir errors que s'’han comes en altres estudis.
2) Orienta sobre com s'ha de dur a terme l'estudi. Buscar i aprofundir sobre
els antecedents d’'un tema ens dona molta informacié al respecte, ens
permet esbrinar com ha estat tractat un problema especific d'investigacio:
els tipus d'estudis que s'han efectuat, amb quin tipus de subjectes, com
s'han recollit les dades, en quins llocs s’han dut a terme, quins dissenys
s'han utilitzat. Fins i tot, en el cas que rebutgem els estudis previs, aquests
ens orientarien sobre el que volem i el que no volem per a la nostra
investigacio.
3) Amplia I'horitzé de l'estudi i guia a l'investigador perque es centri en el
problema que vol estudiar, evitant desviacions del plantejament original.
4) Condueix a lI'establiment d'hipotesis o afirmacions que més tard s’hauran
de sotmetre a prova en la realitat. O bé, ens ajuda a no establir-les per
raons ben fonamentades.

5) Inspira noves linies i arees de recerca.
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6) Proveeix d'un marc de referéncia per interpretar els resultats de I'estudi.
Podem no estar d'acord amb aquest marc o no utilitzar-lo per interpretar els

nostres resultats, perd sempre constitueix un punt de referéncia.

En la present recerca el marc conceptual/tedric es desenvolupa al llarg de cinc
capitols en els que s’intenta donar coheréncia als objectius plantejats, seguint una
linia de pensament que ha estat el fil conductor de la recerca:

1) La construccio de I'EEES, com element provocador d'un canvi de
paradigma, estructura i curriculums en I'ambit de I'educacié superior.

2) La modificacio de les competéncies derivades del canvi de paradigma i el
seu encaix concret a la titulacié de Grau en Infermeria, impartida en una
escola d’infermeria adscrita a la Universitat de Barcelona. Necessitat de
modificacié de les metodologies utilitzades en la Diplomatura pel seu pas a
Grau.

3) El contracte com a element basic de relacio tutor/alumne dins de les
metodologies utilitzades en un entorn universitari.

4) La cooperaci6 en educacio. Base de la metodologia “ Cas Integrat”.

5) La tutoria. Base de la metodologia “ Pla d’Accié Tutorial”.

La progressiva immersio en els temes que configuren el marc teoric de la present
recerca ens ha portat al descobriment d’arees d’estudi noves i innovadores, que
han de deixar-se a banda, per no estar directament vinculades a I'objecte d’estudi,
perd que poden constituir nous ambits de recerca i que s’explicitaran més

endavant.

El marc teoric ha constituit al llarg de la seva estructuracié un marc de referencia
ampli, pero centrat en el problema a estudiar. La revisio de les aportacions dels
diferents autors ha possibilitat la configuracié d’'unes bases solides en les que

dipositar nou coneixement.

Es mentre es configura aquest marc i sobretot mentre es prepara el capitol referit
al contracte que es pren una decisi0 respecte a quin “cognom” es donara al
contracte en la present recerca. Contracte formatiu és una denominacio molt

relacionada amb cicles formatius i educacié secundaria aixi que es descarta,
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contracte d’aprenentatge, que en un principi va ser la denominacio triada, al llarg
de I'estudi de les diferents aportacions ens va semblar que dibuixava un contracte
nomes vinculat al mon academic i als processos amb els que un individu apren i
també es va descartar. Finalment es pren la decisiéo d’optar per la denominacio
“contracte pedagogic” doncs entenem gue engloba tots els aspectes relacionats
amb l'ambit academic i d’aprenentatge, perd0 també d'altres més personals
relacionats amb lindividu i vinculats a I'entorn privat, dins d’'un procés ampli
d’orientacié i acompanyament, aspectes que formen part dels valors i de la

identitat del Campus docent Sant Joan de Déu.

10.4.5. Elecci6 de la metodologia, métode i técniques.

De nou es precisa d’una revisié bibliografica, aquest cop orientada al coneixement
de la metodologia, els metodes i les técniques. Els tres aspectes estan relacionats
i 'aprofundiment en els mateixos permetra a la investigadora fer I'eleccio del lloc
des d'on es situa per abordar la recollida de dades i determinar amb quins

instruments ho fara.

En el nostre cas, com ja s’ha explicat en el capitol anterior, s’opta per
desenvolupar una: investigacio educativa, amb metodologia mixta utili tza el
meétode experimental, en un disseny preexperimental ex-post-facto,

retrospectiu de grup anic.
En el quadre 10.2 es mostra un resum del disseny ex-post-facto en el que

s’especifiqguen els instruments i fonts d’'informacié i analisi que es fan servir en

cadascuna de les metodologies estudiades.
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Quadre 10.2. Disseny ex-post-facto.

. DISSENY “EX POST FACTO”

Formes d’aprenentatge Metodologia quantitativa-qualitativa
Instruments, fons d'informacici analisi
= . . Fons documentals: Doet i Institucional
Pla d’Accio Tutorial | Aiici B

Procés individual g2 s 5 BN L 3
Interrogacio actorsimplicats: Entrevistes i giiestionaris

|
‘ Analisi Estadistica i Qualitativa
\ Estudiants amb seguiment inicial. Materials d’avaluacio: rabriques, qualificacions

Mostra: R i
Alumnes 130 i Professors 8 i dinamiques

Qlélisi Estadistica i Qualitativa

Contracte
Pedagogic
| Fons documentals: Documentacié Institucional
Andlisi Documental.

Cas Integrat

, Interrogacio actors implicats: Entrevistes i qiiestionaris
Procés cooperacio

Analisi Estadistica i Qualitativa

. - A e s . .
Eétiidiaite matriculats &ntols ele Materials d’avaluacio: rabriques, qualificacions

semestres. . i dindmiques
Mostra \\Anélisi Estadistica i Qualitativa

Alumnes:130 i Professors:8

10.4.6. Elaboraci6 dels instruments de recollida d’'informacié.

La recollida d’'informacidé és una part crucial de la recerca, gran part dels autors
consultats 1 especialment els autors de tesis doctorals fan esment de la
importancia d’aquesta fase dins de la planificacio, emfatitzant que, en la mesura
en que la informacié recollida estigui clara i endrecada, més facil ho tindra
I'investigador per anar avancant en I'analisi i interpretacié de les dades recollides.
Garcia, Alfaro, Hernandez i Molina (2006) comenten: “una buena recogida de
datos es fundamental para alcanzar el objetivo deseado. Incluso con un disefio
impecable, un estudio puede fracasar de muchas maneras debido a una
deficiente recogida de la informacién”. Els mateixos autors recomanen que en la
mesura del possible l'investigador disseny els seus instruments de recollida de

dades i participi activament en aquesta recollida.
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S’ha explicat en el capitol anterior que dues de les tecniques a utilitzar en el
present treball de recerca es basen en els questionaris autoadministrats i les
entrevistes semiestructurades, en els dos casos es precisa de material escrit
previament dissenyat, ja sigui per ser complimentat com en el cas dels
guestionaris, ja sigui per ser utilitzat com a guié de conversa, en el cas de les

entrevistes.

Els instruments utilitzats han estat dos gquestionaris autoadministrats i dos models
diferents d’entrevistes semiestructurades, un pels estudiants i laltre pel
professorat. Ambdos instruments han estat dissenyats especificament per la
investigadora, per donar resposta a preguntes plantejades en I'ambit de la present
recerca; responen per tant als objectius previament fixats de quin tipus
d’'informacié era necessari recollir per poder donar resposta als interrogants

plantejats.

10.4.6.1.Questionaris.

Es van elaborar dos questionaris diferents adrecats als estudiants. (Annex 2).

a) guestionari autoadministrat amb dades sociodemografiques basiques. Es va
considerar important coneixer algunes caracteristiques basiques de la poblacio
objecte d'estudi, d’acord amb Serbia (2007), “El conocimiento de perfiles
sociodemogréficos, [...] con respecto al tema que se va investigar, pueden ser
elementos de gran valor, ya que enriquecen los criterios de orientacion en los

muestreos cualitativos”.

Pel que fa a la nostre recerca tenint en conte el perfil dels estudiants a interrogar,
es van considerar un seguit de variables a treballar que es llisten a continuacio:

* Sexe.

* Edat.

* Treballes/no treballes.

* Amb qui vius.

b) questionari autoadministrat d’associacio lliure de paraules, amb tres preguntes
diferenciades, referides a:

» Contracte pedagogic.
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e Cas integrat.

 Pla d'Acci6 Tutorial.

10.4.6.2.Entrevistes.

Les entrevistes havien de completar de forma qualitativa les dades recollides
mitjancant els questionaris. Havien de contemplar aspectes vinculats a emocions i
sentiments relacionats amb el procés d’accio tutorial i donar resposta a una
pregunta recurrent al llarg de la recerca i que ens preocupava especialment: la

formalitzacié del contracte pedagogic ha d’incloure una signatura?.

Fontana i Frey (1994, p. 363, a Vela, 2001, p. 69) assenyalen que existeix un
consens entre els diferents autors al voltant de la definici6 d’'una entrevista
semiestructurada establint que aquesta fa referéncia a situacions en les que
I'entrevistador pregunta a l'entrevistat una série preestablerta de preguntes
relacionades amb un conjunt limitat de respostes; “las respuestas son registradas
de acuerdo con codigos determinados por el propio entrevistador o por el director
del proyecto de investigacion. Todos los entrevistados reciben el mismo conjunto

de preguntas, en el mismo orden o secuencia”.

Es van dissenyar dos guions d’entrevistes, un per a estudiants i l'altre per
professors (Annex 3) .
 Guié entrevista semiestructurada per estudiants. Constava de 20
preguntes organitzades a partir de sis apartats:
= obertura,

» informaci6 general,

rol del tutor,
= cas integrat,
= PAT,

tancament.

» Guiod entrevista semiestructurada per tutors. Constava de 34 preguntes
organitzades en set apartats:
= obertura,

» informacio general,
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= rol del tutor,

= cas integrat,

= PAT,

» estudiants PAT/TFG

= tancament.

10.4.7. Selecci6 de la poblacio objecte d’estudi.

La decisio sobre de qui s’obtindran les dades que han de configurar la base de
I'analisi, sovint es pren en el moment d’entrar en el camp i és una decisio

estrategica en la recerca (Martin-Crespo i Salamanca, 2007).

En el moment de plantejar-se el disseny de la recerca, ja es té en consideracio
gue aquesta treballara amb un “grup Unic”, es a dir un conjunt de subjectes que
integren el grup que es vol estudiar. Es tracta per tant de treballar amb una
poblacié completa de subjectes i no amb una mostra. Seguint a Icart et al. (2006)
podem definir el concepte “poblacid” com el conjunt d’individus que presenten les
caracteristiques que es volen estudiar. Un conjunt que evidentment ha de tenir les
dimensions adequades facilitant que, a partir de les tecniques que es volen

emprar, pugui ser estudiada de forma correcte.

Pel que fa a la nostre recerca la poblacié d’estudi escollida és la Primera promocio
de Grau en Infermeria del Campus Docent, és a dir el grup d’estudiants que es
van matricular I'any 2009 per a iniciar uns estudis ja inserits en el Pla Bolonya. Va
ser un grup inicial de 143 persones, que al llarg dels quatre anys de durada dels
estudis va anar presentant variacions 1 modificacions, degut a noves
incorporacions provinent de trasllats d'expedients d'altres universitats, algun
abandonament dels estudis i també I'adopcié de la via lenta per part d’'un petit

grup d’estudiants.

La forma en com s’ha escollit a aquells que han de ser objecte d'interrogacio i
analisi varia entre el grup d’estudiants i el grup de tutors/ professors. A continuacio
descriurem les caracteristiques de cadascun dels grups i els criteris d’inclusio i

exclusio.
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Estudiants

Especificarem els criteris d’exclusi6 de cadascuna de les metodologies

estudiades, per tal de definir quina és en cada cas la poblacié objecte d’estudi.

Cas integrat
La poblacié objecte d’estudi esta composta per tots els estudiants de 4t curs del
Grau en Infermeria, cursant el sete semestre del titol, que hagin seguit la
metodologia des del seu inici, és a dir que hagin participat en tots els casos
integrats planificats al llarg dels estudis. Aproximadament uns 130 estudiants.
S’especifiquen els seguents criteris d’exclusio:

e estudiants provinents de trasllats, que no han participat en tots els casos

integrats planificats al llarg dels estudis.

e estudiants que no vulguin participar en el projecte de recerca.

PAT
La poblacié objecte d’estudi esta composta per tots els estudiants de 4t curs del
Grau en Infermeria, cursant el seté semestre del titol, que hagin seguit la
metodologia des del seu inici, és a dir des del moment de la seva implementacio
en el Campus. Aproximadament uns 130 estudiants. S’especifiquen els seguents
criteris d’exclusio:
» estudiants provinents de trasllats, que no han participat de la metodologia
des de la seva posta en marxa.
» estudiants que no finalitzen els estudis amb el gruix de la classe i per tant
el seu procés de PAT.

e estudiants que no vulguin participar en el projecte de recerca.

Tutors
Pel que fa al tutors es decideix triar un perfil de professor/tutor que participi en les
dues metodologies, quedant els criteris d’inclusio i exclusid, com es presenten a

continuacio.
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Criteris d'inclusio:
» ser professor titular del Campus Docent.
* haver estat tutor d’algun grup de Cas Integrat com a minim en els darrers
dos anys.

* ser tutor de PAT en actiu.

Criteris d’exclusio:
e ser professor col-laborador.
* no estar participant com a tutor en les metodologies estudiades segons els
criteris d’inclusio.

* no voler participar en la recerca.

El nombre de professors titulars que complien amb tots els criteris d’inclusio en el
moment de desenvolupar la recerca era de 8 i es trien per a realitzar les
entrevistes 4 professors tutors, tres dones i un home, que responen als diferents

perfils representatius dels tutors del Campus, vinculats a les dues metodologies.

10.5. Fase de recollida de dades i compromis étic.

Aquesta és la fase en la que linvestigador entra de ple en el camp que vol
investigar per efectuar la recollida de dades i d’informacié que necessita per
seguir desenvolupant la recerca, sempre tenint en compte un seguit d’aspectes
etics que han d’acompanyar tot el procés.

Aquesta fase conté els seglients apartats:
» Complementacio del questionari autoadministrat.
» Realitzacio d’entrevistes en profunditat.
» Eleccio dels documents a analitzar.

» Atencio als aspectes etics.
Es tracta doncs d’entrar en contacte amb la poblacié objecte d’estudi, interrogar-la

per obtenir la informacié que l'investigador cerca, mantenint un compromis etic en

els diferents apartats de la recerca.
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10.5.1. Emplenament del guestionari autoadministrat.

El questionari ens permet recollir informacio de forma rapida d’'un nombre elevat
d’'informants guardant el seu anonimat. L’estructura del questionari, el tipus de
preguntes, tal i com s’ha tractat en el capitol anterior, ha de respondre a allo que

I'investigador busca al fer la interrogacio.

En la present recerca, els dos questionaris: dades sociodemografiques d'interés,
associacio lliure de paraules respecte a: contracte pedagogic, cas integrat i Pla
d’Accio Tutorial, es van lliurar als alumnes de forma conjunta, en un sol paquet el
mes d’octubre de 2013, tant al torn de mati com al torn de tarda. El lliurament va
ser fet per la investigadora que amb anterioritat, una setmana abans, en un
descans de la classe havia demanat als estudiants la seva participacio en la

recerca.

Aquesta participacio era totalment voluntaria, abans de lliurar el questionari als
alumnes es va tornar a repetir, convidant a aquells que no volguessin participar a
sortir de l'aula. Als estudiants que decideixen participar se’ls va explicar el tema
de la recerca i les caracteristiques dels dos questionaris que tenien que
complimentar: en el primer es tractava de respondre a unes preguntes tancades
de caracter més personal, en el segon, compost de tres fulls diferenciats, el que
havien de fer era respondre amb paraules allo que els inspiraven els conceptes:

contracte pedagogic, cas integrat i Pla d’Accio Tutorial.

Es va demanar que la resposta als questionaris fos individual, que no parlessin
entre si ni compartissin informacio, i que intentessin respondre el maxim de
paraules en cada concepte, perqué la recollida de dades fos més rica. En els dos
torn els qulestionaris es van lliurar al final de la classe, per no interferir en el
desenvolupament de les assignatures que s’'impartien, en cap dels dos casos es
va aprofitar el temps d’imparticid de I'assignatura de la investigadora. El temps
mig per complimentar els dos questionaris, va ser aproximadament de cinc minuts
el questionari de dades sociodemografiques i entre 15 i 20 minuts el questionari
d’associaci6 lliure de paraules. Val a dir que aquest darrer preguntava per tres
aspectes diferenciats.
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Els glestionaris anaven acompanyats pel consentiment informat que tots els

participants van signar (Annex 4).

10.5.2. Realitzacié d’entrevistes en profunditat.

Seguint a Bordieu (a Serbia, 2007, p. 135) amb una entrevista estructurada
pensada per aprofundir en el tema objecte de l'estudi “Intentamos [...] una
relacion de escucha activa y metddica, tan alejada del mero laissez-faire de la
entrevista no directiva, como del dirigismo del cuestionario”. Es tracta d’aprofundir
en aspectes que queden lluny dels formalismes, de buscar I'expressio d’emocions
sentides, de poder preguntar obertament i readaptar el guié original per poder
recollir tots els aspectes que es van mostrant en la interaccié. Com escriu Consul
(2010) “és més una conversa entre iguals que un intercanvi formal de preguntes i

respostes”.

En el nostre cas les entrevistes en profunditat pel que fa als tutors es van realitzar
dues el mes d’abril i dues el mes de desembre de I'any 2013.El motiu pel qual hi
va haver un espai de temps important entre unes i altres, va venir derivat del
resultat de les converses mantingudes amb els dos primers tutors entrevistats,
aguests van manifestar experimentar una fatiga important de final de curs, estar
cansats i amb la sensacid de no poder defallir i seguir estant alerta, donat que es
tractava del final de curs de la Primera Promocid de graduats i sobretot el
convenciment de que els aspectes relacionats amb el PAT per la seva vinculacio
amb el TFG, havien de tractar-se amb una cura exquisida. Aixi es va decidir

realitzar les dues entrevistes restants en un moment diferent del curs académic.

Les entrevistes als estudiants es van realitzar una el mes de setembre de 2013 i
dues el mes de juny de 2014, també, en aquest cas, es van separar les dues
entrevistes posteriors, donat que en la realitzada al mes de setembre, I'estudiant
entrevistada tenia present de forma molt punyent I'esfor¢ que li havia significat la
participacio en les metodologies sobretot en tot allo vinculat al PAT/TFG i era

complicat traspassar aquesta barrera per anar a buscar opinions meés reflexives.
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Es necessari fer constar que va ser complex el poder disposar d’estudiants que
volguessin participar en una entrevista en profunditat, de fet les entrevistes es van
programar per gener de 2014 i les dues estudiants convocades van anular la

trobada, manifestant posteriorment que preferien no participar.

Pel que fa a com van ser triats els estudiants que finalment van participar en les
entrevistes es va realitzar una seleccié no probabilistica de tipus intencional. Por
tanto se elige la muestra segun los criterios establecidos por el investigador en
funcién de las caracteristicas tipicas de lo que se pretende estudiar y que puedan
aportar la informacion necesaria para ello (Ruiz, 2008).

En el cas dels estudiants hi havia prevista una entrevista més, que finalment es va

descartar donat que amb les efectuades es va arribar a la saturacio de les dades.

Estava previst realitzar totes les entrevistes en catala donat que aquest és l'idioma
de la present recerca, pero a I'hora de realitzar I'entrevista a un dels estudiants,
aguest va demanar poder respondre a les preguntes en castella. Es va accedir
buscant que l'estudiant estigués el més comode possible i es va seguir el procés
exactament igual que la resta d’entrevistes: transcripcio, validacié per part de
I'entrevistat i preparacié de les dades. Va ser en el moment de preparacio de les
dades, que la metodologia escollida pel tractament de les paraules demanda la
utilitzacié d’'un sol idioma, aixi que es procedeix a la traduccié de l'aportacio
d’aquest estudiant del castella al catala, fent de la mateixa una traduccio literal.

Tanmateix s’utilitza la llengua original quan es fan citacions literals.

10.5.3. Elecci6 dels document a analitzar.

En el capitol anterior s’ha explicat la importancia de I'analisi documental com a
suport per la recerca, d’'una banda i pel que fa al “relat” dels estudiants a partir de
I'entrevista estem d’acord amb Bolivar (2002) quan afirma: “se entenderan los
fendmenos sociales (y, dentro de ellos, la educacion) como “textos”, cuyo valor y
significado, primariamente, vienen dados por la autointerpretacion que los sujetos
relatan en primera persona, donde la dimensién temporal y biografica ocupa una

posicion central” (Bolivar, 2002, p. 4). D’altra banda i des de I'ambit institucional,
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no pot descartar-se la documentacié produida com a consequéncia de la

implementacié de metodologies i de les decisions de gesti.

Amat (1978) i Couceiro (2004) parlen de tres operacions a realitzar sobre la
documentacio: la descripcié bibliografica  que es defineix com "conjunt de
procediments fisics per a la seva identificacié¢”, la indexacido "extraccio dels
conceptes informatius que conté el document per determinar diferents llenguatges
documentals” i, el resum "llenguatge lliure a través dels indicadors analitzats

donant origen a un resum descriptiu i/0 un resum informatiu".

Pel que fa a la nostre recerca la revisio de documents demanda fer una
identificacio acurada de cadascuna de les unitats d’analisi, definint quins son els
documents que formaran part de la recerca, en el nostre cas per tractar-se d'una
revisi6 de documents institucionals i ser la nostre una institucid educativa, es

tracta d’'un volum important de documentacio de caracteristiques molt variades.

La dinamica institucional en la decisio sobre la implementacié d’'una metodologia
concreta, el disseny de la mateixa, la seva aplicabilitat en el camp, és a dir en
'aula o en el despatx del professor, la pertinent avaluacié treballada a partir de
rabriques consensuades, les reunions de comissions i claustres per avaluar la
metodologia, la proposta de millores i I'aplicacio i posterior avaluacio d’aquestes
millores, aporta a la recerca una gran quantitat de paper. Paper que en alguns
casos nomeés permet una lectura i una interpretacio com pot ser un llistat de
qualificacions i paper que traspua subjectivitat, que permet moltes interpretacions
a partir del que es poden inferir reflexions individuals i també emocions i
sentiments, com els informes dels tutors o els comentaris dels estudiants a les

avaluacions.

A continuacio es presenta la taula 7.4 que recull un llistat de la documentacio

basica a analitzar.
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Quadre 10.3. Recull de documentacié

» Llistat d’agrupaci6é d’estudiants pel Cas integrat.
» Llistat d’agrupacié d’estudiants per tutor PAT.

* Text Cas Integrat per semestres.

* Guia de l'estudiant (Cas integrat i PAT).

* Treballs finals de Cas Integrat.

e Treballs Finals de Grau (TFG).

* RuUbriques de Cas Integrat i PAT.

* Informes del coordinador de PAT.

» Llistats de qualificacions.

* Resultats de questionaris d’avaluacié de les metodologies.
* Informes dels tutors de Cas integrat i PAT.

* Enquestes de satisfaccio d’estudiants i tutors.

+ Actes de reunions.

10.5.4. L’atenci6 als aspectes étics.

Cal parar atencié als aspectes etics de la recerca, entenent-los com a elements
de seguretat i confianca entre l'investigador i els subjectes estudiats. Dues
autores canadengues, infermeres referents pel que fa a la recerca qualitativa i
pioneres en I'obtencié de doctorat en ciencies de la infermeria aporten la seguent

reflexio al voltant dels aspectes etics de la recerca.

La investigacion cualitativa reconoce la subjetividad de las personas como parte
constitutiva de su proceso indagador. Ello implica que las ideologias, las identidades
y los elementos de la cultura impregnan todas las fases de la investigacion. La ética
cualitativa busca el acercamiento a la realidad del ser humano de manera holistica y
con minima intrusion, otorgando libertad a los participantes y considerandolos

sujetos, no objetos de estudio (Gastaldo i McKeever, 2002, p. 476).
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Aproximar-se a la realitat tal i com proposen les autores citades anteriorment i fer-
ho amb metodes qualitatius i de proximitat com I'entrevista cara a cara, poden fer
sorgir riscos potencials d'interaccio, incloent la vergonya, el malentes i el conflicte
d'opinions i valors (Vivar et al., 2013). Estem d’acord amb Sandin (2003) quan
afirma que I'enfocament qualitatiu implica un complex context de relacions,
compromisos, conflictes i col-laboracions que, necessariament, fan que
I'investigador hagi d’esforcar-se per preservar les condicions etiques del seu
estudi reflectides en les intencions dels investigadors, els objectius que
persegueixen, els resultats que de manera intencionada o no produeix l'estudi, i la
manera en qué es reflecteixen els valors, els sentiments i les percepcions dels

informants.

En la present recerca, s’han respectat en tot moment els principis étics de la
investigacié i en aquest sentit, s’han seguit els passos que s’expliciten a
continuacio:

» S’ha obtingut l'autoritzacié de la Comissié de recerca del Campus Docent
per implementar els instruments de recollida de dades que implicaven a
estudiants i tutors/res (Annex 5).

» S'ha informat en tot moment dels objectius i disseny de la investigacio als
participants, brindant-los informacié escrita i oral, aixi com també s'ha
demanat el seu consentiment personal de participacio voluntaria en la
recerca.

« La transcripcio de la informacidé obtinguda en les entrevistes ha estat
retornada als informants per a la seva aprovacio o rectificacio i a partir de
la seva resposta s’han realitzat les correccions oportunes i s’ha iniciat
I'analisi de les dades.

* Els instruments de recollida de dades no han interferit en el normal
exercici de les activitats previstes en el desenvolupament de les
metodologies estudiades.

« S’ha preservat I'anonimat dels informants, tant pel que fa a les dades
obtingudes a partir dels questionaris, com a les aportacions provinents de
les entrevistes.

» S’ha preservat en tot moment la integritat de la documentacié analitzada.
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Entenem que tots aquests aspectes han de tractar-se de forma acurada i aixi s’ha

fet en la present recerca.

10.6. Fase d’'analisi.

En aquesta fase I'investigador ha d’analitzar tota la informacio recollida en la fase
anterior, endrecar-la, preparar-la, estudiar-la, aplicar els criteris de rigor que ha de
contenir tota recerca i reflexionar al voltant de les limitacions que ha trobat per

realitzar la tasca de recerca.

Aquesta fase conté els seglients apartats:
» Criteris de rigor.
* Preparacio de les dades.

* Analisi de les dades.

Es tracta de treballar els diferents paquets d’informacio orientant-se per a la

posterior redaccié dels resultats i les conclusions que han de cloure la recerca.

10.6.1. Criteris de rigor.

La rigorositat d'un estudi permet adquirir un compromis d'igualtat de condicions
per a qui persegueix compartir coneixement, tant per als que construeixen aquest
coneixement com per als qui treballen a partir d'aquest coneixement. Els resultats
de certes investigacions defineixen les politiques, estrategies i accions a seguir
davant de determinats fenomens. Aquest poder conceptual ha d'estar regulat, de
manera que els judicis que s'emetin, fonamentats en aquest coneixement, siguin
legitims a les fonts d'on van sorgir. Una investigacio sense rigor, es converteix en
la veu desautoritzada d'un coneixement que es torna incert (Cornejo i Salas,
2011).
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Taula 10.3. Rigor cientific.

Criteri Metodologia qualitativa

Valor de veracitat .

Isomorfisme de les dades recollides i la realitat Credibilitat
Aplicabilitat.

Possibilitat d'aplicar els descobriments a altres Transferibilitat.
contextos.

Consisténcia.

Grau en qué es repetirien els resultats de replicar-se la Replicabilitat.
recerca.

Neutralitat.

Seguretat que els resultats no estan esbiaixats. Confirmabilitat.

Font: Latorre et al. (2003, p. 216), Montserrat (2011, p. 63), Antonin (2011, p. 33)

Credibilitat . Es refereix al grau de confiangca en el qual s'ha copsat la realitat;
intenta comprendre-la en profunditat de manera holistica, seria I'equivalent de la
validesa en I'avaluacio tradicional (Montserrat, 2011). Tracta de demostrar que la

investigacié s’ha fet de manera pertinent.
La principal estratégia que s’ha utilitzat per assegurar la credibilitat dels resultats
ha estat la triangulaci6 de dades a través del punt de vista dels diferents

participants i a través de diferents instruments:

Taula 10.4. Triangulacio.

Participants S’ha contrastat la percepcio dels estudiants amb

la dels tutors/es.

Instruments S’han triangulat les dades obtingudes:
guestionaris, entrevistes a estudiants i analisi

documental.

Com escriu Antonin (2011) el principal objectiu d’'un procés de triangulacié es
incrementar la credibilitat dels resultats de la recerca, mitjancant la depuracio de
les deficiencies que podrien venir donades per la utilitzacié d’'un sol metode de

recollida de dades o pel “sesgo” personal dels investigadors.
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Transferibilitat. Persegueix determinar el grau en qué els resultats de la recerca
son generalitzables o aplicables en altres contextos; si bé la generalitzacié no és
un objectiu de la investigacié qualitativa, que busca, fonamentalment, la

comprensié de la realitat estudiada.

La recerca presentada esta inclosa en un context molt determinat, €és complex
pensar que es podra reproduir una situacio similar en un altre context, ja que
requeriria la reproduccié de les metodologies estudiades i de forma molt especial
la integracié del TFG amb el PAT i la orientacié que la nostre institucié déna als
processos tutorials, cosa que no sembla gaire probable. Aixi entenem que les
conclusions obtingudes son de dificil aplicacié en un altre context pero tal i com
diu Guba (1989) s’ha de procurar definir exhaustivament el context on s’aplica la
investigacié i les caracteristiques observades perqué aquestes puguin ser
analitzades en un context diferent al que s’estudia i facilitar una possible repeticio

de I'estudi.

Replicabilitat. Es el grau en queé els resultats es tornarien a replicar en subjectes
0 contextos similars. Pretén assegurar I'estabilitat, congruéncia o confiabilitat dels
instruments de mesura que poden garantir la possibilitat de replicar resultats
semblants quan es faci en contextos diferents. Com en el criteri anterior cal fer
esment de les especials caracteristiques del context on es centra I'estudi, el que
fan que en aquest criteri es busqui principalment una alta congruencia interna
(Consul, 2010).

No obstant les fases de la recerca, la descripcié dels métodes emprats, la
utilitzacié dels instruments de recollida de dades i el procés d'analisi estan
minuciosament descrits i permeten que qualsevol altre investigador pugui intentar

replicar la recerca en el seu propi context.

Confirmabilitat. Es proposa assegurar que els resultats de la recerca son reflex
dels subjectes estudiats i de la mateixa investigacio, i no el producte del biaix,
judici o interes de I'investigador/a. Com diuen Cornejo i Salas (2013) I'investigador

ha d’explicar clarament on es situa i quines sén les posicions que va ocupant al
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llarg del desenvolupament de la recerca, explicant les passes que I'han portat a la

construccio de cada fase, perfilant un procés de confianga.

10.6.2.Procediment de preparacio de les dades obtingudes.

Un cop s’han obtingut el recull de dades buscades, mitjancant I'aplicacié de les
tecniques de recollida que hagi definit I'investigador, cal endrecar-les, ordenar-les
per tal que puguin treballar-se i posteriorment transformar-se en els resultats de la

recerca.

La metodologia emprada en la recerca comporta un tractament especific de les
dades recollides tant pel que fa a aquelles vinculades al quiestionari d’associacio
liure de paraules, que busca poder estudiar la representaci6 mental dels
estudiants al voltant dels tres conceptes que es volen estudiar, com a les

entrevistes realitzades a estudiants i tutors.

10.6.2.1 Dades obtingudes a partir dels questionaris.

Les dades recollides es tracten mitjancant I'analisi de dades textuals, utilitzant
metodes d'analisis multidimensionals exploratoris, especialment Il'analisi de
correspondéncies i la classificacid mitjangant taules especifiques creades a partir
de les dades textuals. Aixi les dades es tracten amb Dtm-Vic-5.2 programari

lliure, segons I'estructura i procediment que s’expliquen a continuacio.

Lematitzacio

Pretenem explorar i descriure dades textuals, extreure caracteristiques lexiques
de diferents textos, alguns confeccionats pels alumnes (questionari d’associacio
lliure de paraules), altres derivats del contingut de les entrevistes a estudiants i

tutors i finalment altres que configuren documents institucionals.

Es necessari que l'investigador depuri i prepari la base de dades abans d'iniciar el
primer analisi, que ha de portar a I'establiment de les categories basiques de
treball. Es fa necessari definir i identificar unitats en la cadena textual per a poder
posteriorment realitzar les analisis estadistiques (Lebart, Salem, Bécue, 2000).
S’ha d'iniciar un procés de lematitzacié, el concepte és un neologisme que s'aplica

al procés d'eliminacié de parts no essencials dels termes (sufixos, prefixos,
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articles, etc.) per reduir-los a la seva part essencial el “lema” i facilitar I'eficacia de

la indexacid, I'ordenacio i la consegtient recuperacio.

S’ha de fer la normalitzacié del corpus, en el nostre cas el corpus és el conjunt de
respostes donades a cadascuna de les tres preguntes realitzades per separat als
estudiants. Cada resposta d’'un individu és considerada com un element del
corpus. S’intenta donar un tractament unitari als questionaris, modificant

minimament les aportacions fetes per cadascuna de les persones interrogades.

Es despullen els guestionaris traslladant el seu contingut a un arxiu Word. Les
paraules recollides tenen un tractament especific seguint les segiients normes:

* només s’aplica correccio ortografica si és estrictament necessari.
» totes les paraules s’escriuen amb lletra majuscula.
* no s’inclouen accents, diéresis, etc.

e es reconverteixen les seqiencies de formes grafiques reconegudes com
multiparaules en cadenes unitaries, (Silva, Hernandez i Sosa, 2010), aixi les

aportacions de més d’'una paraula queden separades per guions.
» s’escriuen les paraules seguides amb un espai en blanc entre elles.

Com a mesura de seguretat, per si era necessari realitzar alguna consulta i com a
referencia per a posteriors analisis, es va considerar necessari incloure el nimero
de cada questionari. A continuacié presentem el quadre 7.8 referit al questionari
“contracte pedagogic”, on es poden observar dues cadenes unitaries de paraules:
manca-de-seguiment i dificil-de-cumplir

Quadre 10.4. Segment del questionari “ contracte pedagogic”. Questionaris del 75 al 78.

-C-I-C-)7I\/5IPRENSIVA DIRECTE

;\;I;T\IBCA-DE-SEGUIMEN'ESTRES NERVIS TEMPS AVALUACIO IMPORTANT NECESSARI
I-l-\]g(;MPLIMENT DESTEMPS INCONDICIONALDIFICIL-DE-CUMPLIR  INEFICAC

:I:U?I'%RA ALUMNE RESPECTE AJUDA MOTIVACIO OPINIO SINCERITAT OBLIGACIONS
COMPARTIR
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Un cop tractades les dades tal i com recull la figura 7.8 , es procedeix a un
tractament estadistic de les dades amb el programa DTM_Vic, que unifica les
paraules més utilitzades. Es important remarcar que la unitat estadistica que es
considera, no és l'individu que ha contestat el questionari, siné I'ocurréncia d’'una
paraula. A partir del tractament de les dades s'obté un llistat anomenat
vocabulary alpha, en dues modalitats diferenciades: per ordre alfabétic i per
nombre d’eleccions. En ambdds casos s’obté un llistat de paraules i el nombre de

vegades (eleccions) que aquesta esta continguda en el text.

Taula 10.5. Exemple de llistat vocabulary_alpha, per ordre alfabetic.

Odre alfabétic

academic
accesibilitat
accio
aceptacio
acord
acords
actitud
actualitat
adequat
administracio
adquirir
agradable
ajuda
alumna
alumnat
alumne
alumnes
amistat
anims
aprendre
aprenentatge

SrrNvworrLRrRrRRPNRRNORRRR

L'obtencié d'aquest llistat ens permet realitzar les primeres agrupacions de
paraules, a partir del nombre d’eleccions i iniciar el procés d’ubicacio del major
nombre de paraules possibles sota etiquetes que puguin configurar les categories
a partir de les quals es procedira a I'analisi definitiu, ja que la cadena textual no
pot quedar reduida a una successié d’'unitats sense relacio les unes amb les
altres; una gran part del text prové de la disposicio relativa de les paraules, de les
seves concurrencies eventuals (Lebart et al.,, 2000). L'ordenacio es configura

tenint en compte els segiients passos:

* Totes les formes verbals s’han transformat en infinitiu.

« Els substantius s’han d’escriure en singular.
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» Els adjectius s’han d’escriure en masculi singular.

* Les paraules s’han d’agrupar per sinonims o similitud de significats, creant

tantes categories com sigui necessari.

e S’ha de procurar que la paraula de major frequéncia doni titol a la

reagrupacio/etiqueta.

Les paraules amb major nombre d’eleccions configuren les primeres categories
que s’estableixen, la resta de paraules s’analitzen una a una, intentant crear
agrupacions que tinguin significats, es van creant relacions, comparant les
paraules amb les categories ja creades, modificant-les, i creant-ne de noves. Al
llarg d’aquest procés, analitzem, avaluem, reanomenem, eliminem, modifiquem,

relacionem (Alsina i Llach, 2012).

L'existéncia de paraules polisemiques suposa un problema a I'hora d’ubicar-les de
forma correcte en una categoria. El que una mateixa paraula pugui tenir sentits
diferents ens obliga a decidir sota quina categoria ha de quedar de forma
definitiva (Vazquez, 2009). En el nostre cas la paraula es presenta sola, sense
context on poder-la ubicar, es configura aixi com una peca Unica, que ha de tenir
significat en si mateix, el que fa d’aquesta fase d’agrupacié un moment cabdal de

I'ordenacié dels resultats obtinguts.

S’entén perd que aquestes regles generals d’ordenacié queden supeditades al
criteri de la investigadora. Aixi en la present recerca per exemple, en referéncia al

21

cas integrat no és el mateix consignar la paraula “reunié” (substantiu en singular)
que la paraula “reunions”, en plural, donat que els estudiants enquestats vinculen
el concepte cas integrat amb el de reunions, ja que la metodologia es basa en
diferents reunions de grup tutoritzat, que a la vegada donen origen a reunions dels
propis estudiants. Utilitzar el plural de la paraula defineix de forma més fiable a la
metodologia i per tant, a criteri de la investigadora, pot ser utilitzat, ja que es

correspon de forma més estricte a la recerca que s’esta desenvolupant.

A continuacié presentem la taula 10.6 on es recullen dos exemples de

configuracioé de categories.
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Taula 10.6. Exemple configuracio categories. “contracte pedagogic”’. Conceptes: educacio
i professional. Agrupacions definitives i eleccions.

Paraula Elecc. Paraula Elecc.
EDUCACIO 8 PROFESSIONAL 5
Educar 1 Profesionalitat 2
Educativa 1 Professionals 1
Pedagogia 8 Psicoleg 1
Pedagogic 2

Total eleccions 20 Total eleccions 9

Com es pot observar a la taula 10.6 sota la paraula educacié , que en si mateixa
presentava 8 eleccions, s’han recollit les paraules amb la mateixa arrel: educar,
educativa, cadascuna amb 1 eleccid, i les que tenen el mateix significat:
pedagogia, amb 8 eleccions i pedagogic amb 2 eleccions. Aixi finalment la
paraula educacié esdevé un concepte que integra altres paraules i podem definir

com a categoria, una categoria que es presenta amb un total de 20 eleccions.

Sota la paraula professional , que presenta 5 eleccions directes, incloem les
paraules de la mateixa arrel: professionalitat, amb 2 eleccions, professionals
amb 1 eleccio i també la paraula que evoca a una professié concreta psicoleg ,

amb 1 eleccid, el que deixa el total de la categoria amb 9 eleccions.

Aquesta tasca d’analisi i agrupacio es va realitzant per a totes les paraules,
reflexionant sobre el significat, d’acord amb la pregunta contestada en cadascun
dels questionaris. El resultat final es veu reflectit en la taula 10.7 que presentem a
continuacié on es consignen el total de paraules obtingudes en cadascun dels

guestionaris i les categories finals en que totes elles s’agrupen.

Taula 10.7. Nombre de questionaris, paraules globals i categories finals.

Concepte Questionaris | Paraules globals | Categories finals
Contracte pedagogic 100 471 38
Cas Integrat 100 843 50
Pla Accio Tutorial 100 774 52

El proces de treball seguit i el resultat del mateix s'annexa a la present recerca.
(Annex 6).

259



Un cop ubicades totes les paraules sota la corresponent etiqueta / categoria, es
retorna a I'arxiu Word original i aquelles que han quedat incloses sota un concepte
meés global van sent substituides per la paraula mare que indica la categoria. En la
taula 10.8 a partir de I'exercici d’agrupacio que s’ha explicat i mostrat en la taula
10.6 i prenent per 'exemple els resultats obtinguts del quiestionari nimero 3, la

paraula pedagogia es substitueix per la paraula educacio .

Taula 10.8. Substitucio de paraules.

Resultat originals Resultat definitiu
----3 ----3
CONTRACTEPEDAGOGIA CONTRACTEEDUCACIO

En aquesta fase de treball sovint trobem paraules que expressen conceptes que
no poden explicar-se amb una sola paraula. En la taula 10.9 mostrem un exemple
d’aquest fet. Els estudiants interrogats aporten un conjunt de paraules
relacionades amb el tutor en forma de queixes; analitzant les paraules, es pot
inferir que les queixes estan relacionades amb tres aspectes diferenciats del tutor
i la seva interaccié amb els estudiants, d’'una banda el perfil del tutor, a partir de
paraules com “tutors inadequats” o “estrictes”; d'altre la tasca del tutor amb
paraules com “dependéncia”, “desacords” o “no ajuda” i finalment la relaci6 amb
el tutor, a partir de paraules com “desinterés del tutor”, “discussi¢” o “llunyania”.
Preservar el sentit complert del que els estudiants han dit al complimentar els
guestionaris ens obliga a treballar amb més d’'una paraula per definir el concepte i
es trien per fer-ho les seguents categories: queixes perfil tutor, queixes tasca

tutor, queixes relacio tutor.
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Taula 10.9. Exemple configuracié categories. “PAT". Conceptes: queixes perfil, tasca i
relacié tutor. Agrupacio definitiva i eleccions.

Paraula Elec | Paraula Elec. | Paraula Elec.
QUEIXES PERFIL QUEIXES QUEIXES RELACIO
TUTOR 0 | TASCA TUTOR 0 TUTOR 0
Estrictes 1 | Ajuda relativa 1 Desinterés del tutor 1
Ignorancia 1 Dependéncia 1 Desinterés per part del
Tutors inadequats 1 Desacords 1 tutor 1
Incompeténcia 2 Desconeixement 1 Despreocupacio 1
Tutors ineptes 1 Disconformitat 1 Discussio 2
Professors no Discrepancies 1 Discussions 1
preparats 1 No ajuda 1 Falta comunicacié 1
No col-laboracié 1 Llunjania 1
No guiat 1 Malament assessorats 1
Problemes 1 Passota 1
Subjectivitat 2 Tutor a part 1
Tutora desmotivadora 1
Total eleccions 7 Total eleccions 12 Total eleccions 12

En els casos en que és necessari establir una categoria que contingui més d’'una
paraula, en el moment de fer la substituci6 en el Word original, les paraules
compostes es consignen juntes, sense separacié formant una sola cadena de

significat.

Quadre 10.5. Segment del questionari “ PAT”. Questionari 93.

---93
NERVIS ESTRES TREBALL RELACIO DESORGANITZACIO DESORANITZACIO NERVIS
ESTRES ESTRES NERVIS ESTRES QUEIXESTASCATUTOR

Mitjancant aquest procediment ens assegurem que es redueix la variabilitat entre
les respostes, es limita la pérdua d'unitats textuals, ja que la suma de les
frequencies de les formes grafiques reagrupades en un mateix lema fa augmentar

la freqUencia d'aparicié (Ruiz, 2013).

10.6.3.2. Dades obtingudes a partir de les entrevistes.

Amb les entrevistes s’ha realitzat una analisi textual multivariable utilitzant el
programa IraMuTeq (Interface de R pour analyses Multidimensionnelles de Textes
e de Questionnaires), que realitza analisis quantitatius de dades textuals, en el
nostre cas les entrevistes, estructurant apartats amb diferents continguts, a partir
de la similitud del vocabulari emprat (Camargo, Bousfield, Giacomozzi i Papaleo,
2014). Aquests apartats donen sentit a les paraules i ens permeten indicar
representacions diverses, referides a I'objecte social que estem estudiant. Salone
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Un cop finalitzat el tractament de les dades contingudes en el quiestionari i en les
entrevistes, a partir d’'aquestes s’han realitzat els seguients analisis:

» Analisi de correspondencies multiples.

» Creuament de dades amb variables sociodemografiques.

* Analisi textual multivariable.
Per a cadascun dels conceptes estudiats: contracte pedagogic, cas integrat i pla

d’accio tutorial.

Els resultats obtinguts es presenten en el capitol seguent.

10.7. Resum del capitol.

En aquest capitol a partir del contingut teoric especificat en el capitol anterior,
s’han presentat les fases seguides en el desenvolupament de la recerca: fase
previa, fase de planificacio, fase de recollida de dades i compromis étic i
fase d’analisis , desglossant cadascuna de les fases en diferents apartats, per tal

de mostrar pas a pas com s’ha anat estructurant la recerca.

Cadascun dels apartats que s’han anat desgranant, s’han presentat de la forma
seguent: breu referéncia teorica i explicacid detallada de com s’ha anat
desenvolupant cadascun dels processos associats a les diferents fases en la

present recerca.

El capitol finalitza amb I'explicacio de com s’han preparat les dades recollides, per

poder iniciar la presentacio dels resultats de la recerca.
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[ CAPITOL 11 ]

11. ANALISI DELS RESULTATS DE LA RECERCA.

“ Endavant, analitzem les dades i mostrem
tot el que hem trobat”
Antoni Ruiz Bueno®

11.1. Introduccio.

En aquest capitol presentem l'analisi de resultats de les dades recollides al llarg
del treball de recerca, en el que s’ha interrogat a la poblaci6 composta pels
estudiants del quart curs del grau en infermeria, promocié 2009-2013 del Campus
Docent Sant Joan de Déu i a una mostra dels tutors titulars de les metodologies
Cas Integrat i PAT.

L’analisi s’estructura en quatre apartats diferenciats: en primer lloc es tractaran les
dades sociodemografiques recollides mitjancant questionari referides als perfils
dels estudiants, i es fara una descripcioé del perfil dels tutors interrogats a partir de
les dades obtingudes mitjancant I'entrevista; posteriorment es presentaran i
analitzaran els resultats relacionats amb els tres conceptes estudiats: contracte
pedagogic, Cas Integrat i Pla d’Accié Tutorial; a continuacid, dins del marc de la
triangulacio, s’incorporaran les dades extretes de I'analisi documental que es
creuaran amb les dades ja obtingudes per aportar els resultats definitius de la
recerca i, finalment, es presentaran els resultats derivats de I'analisi textual i literal

de les entrevistes realitzades a estudiants i tutors.
11. 2. Resultats referits al perfil dels estudiants.

A continuaci6 passem a descriure les caracteristigues sociodemografiques
basiques de la poblacid objecte d’estudi, caracteristiques que ens ajudaran a
donar sentit als resultats obtinguts en la fase de recollida de dades.

6 Psicoleg. Expert en metodologia. Professor col-laborador del Campus Docent.
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Les variables que s’han tingut en consideracié per tal de mostrar el perfil dels
estudiants han estat les segients: sexe, edat, ocupacié laboral i amb qui viu

I'estudiant.

El nombre de questionaris recollits i analitzats va ser de 100, sent per tant aquest
el nombre d’estudiants que ha participat en la recerca.

En referencia a la primera variable a estudiar, el sexe, sense voler entrar a
desenvolupar tot el contingut historic i conceptual de la perspectiva de genere a la
professié infermera, si cal dir que infermeria ha tingut sempre un caracter femeni.
Els autors parlen de professio femenina, eminentment femenina o majoritariament
femenina, al cap i la fi tots estan dient el mateix, infermeria esta considerada com
una professio vinculada al génere femeni. A les infermeres ens agrada dir que des
de sempre, des de que el mén és mon, alla on hi havia una persona per cuidar, hi
havia una dona que es feia responsable de desenvolupar aquesta funcio, amb
meés 0 menys coneixements, pero fent-ho; la professionalitzacio de les cures,
quan ja no es fa de forma intuitiva, sind a partir d’'un aprenentatge i una

experiéncia, donen origen a una professio, la d’'infermeria.

Gallego (2009) afirma que actualment el 83% dels professionals col-legiats a
Espanya sOn dones. El percentatge a les Escoles catalanes ha estat durant anys
d'aproximadament del 90% d’estudiants femenines, vers el 10% d’estudiants
masculins, tot i que en els darrers dos anys s’ha observat un increment de nois a

les aules, d’entre dos i tres punts, el que situa el percentatge al voltant del 13%.

Pel que fa a la poblacié estudiada, la proporci6 home/dona de la poblacié es
manté dins dels parametres comentats per Gallego (2009), ja que tenim el 90%

d’estudiants de sexe femeni i el 10% d’estudiants de sexe masculi.

L’edat es va considerar important com a variable en el moment del disseny del
guestionari, donat que l'investigador en el contacte continuat amb els estudiants i
sent també receptor d'un nombre considerable de queixes referides a les dues

metodologies estudiades (cas integrat i PAT), va detectar que hi havia diferéncies
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relacionades amb aquesta variable en el moment d’expressar la queixa, no només

pel que fa directament a I'edat biologica, siné també a la maduresa personal.
Es presenta el grafic 11.1 que recull les dades referents a la variable edat. Per
I'estudi d’aquesta variable s’ha dividit el grup en tres blocs “fins a 21 anys”, “de 22

a 30 anys” i “més de 30 anys”.

Grafic 11.1. Poblacio: variable edat.

10%

O Fins 21
BWde 22a30
B més de 30

El grup més nombrds d’estudiants és el de menors de 21 anys amb un 56%,
seguit del grup de 22 a 30 amb un 34% i finalment el grup de més de 30 anys amb
un 10%. A la vista d'aquests resultats podriem descriure la poblacié objecte
d’estudi com molt jove, tenint en compte que en el moment de respondre al
guestionari, estaven cursant el quart curs de la titulacié a pocs mesos de graduar-

se.

Creiem adequat per poder aprofundir amb la idea de la maduresa dels estudiants,
mostrar quina va ser la via d’accés a la Universitat corresponent al grup
d’estudiants que participen en la recerca. Les dades referenciades a continuacio
recollides a la taula 11.1, descriuen el grup d’estudiants que I'any 2009, en un

total de 143 persones, s’incorporaven a la titulacio.
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Taula 11.1. Nombre d’estudiants per via d’accés i nota de tall.

Via d’accés Nota de tall Alumnes Percentatge
PAU de 11 a 11,999 1 0,69 %
PAU de 10 a 10,999 3 2,09%
PAU de 9 a 9,999 19 13,28%
PAU de 8 28,99 38 26,57%
PAU de 7a7,999 6 4,19%
MAJORS 25 de 8 a 8,99 1 0,69 %
MAJORS 25 de 7 a7,999 5 3,49%
Titulats Universitaris de7a7,9 3 2,09%
CFGS de 10 a 10,999 1 0,69 %
CFGS de 9 a 9,999 18 12,58%
CFGS de 8a 8,99 41 28,67%
CFGS de 7 a 7,999 7 4,89%
TOTAL 143

A la Taula 11.1, es recullen dos aspectes que s’han considerat importants a I'hora
de treballar la variable edat, d’'una banda la via d’accés a la universitat i de l'altre
la nota de tall amb la que I'estudiant s’ha incorporat al Campus Docent. Tot i que
aguest darrer indicador, la nota de tall, no esta directament relacionat amb la
variable estudiada, I'edat, si ens permet al vincular-la a la via d’accés a la
universitat, obtenir més informacio referida al perfil dels estudiants. Pel que fa a la
via d’accés, com es pot veure a la taula, un nombre elevat d’estudiants, el 46,
83%, accedeixen des de cicles formatius de grau superior (CFGS), el 4,19% ho
fan des de I' accés per majors de 25 anys i 2,09% des de altres titulacions
universitaries, aixi el total d’estudiants d’aquests tres grups és del 53,13% del

global d’estudiants matriculats a primer any.
Els estudiants que s’incorporen als estudis universitaris provinents dels tres grups

comentats anteriorment (CFGS, majors de 25 anys i altres titulacions

universitaries) constitueixen per diferents motius un grup de major edat.

266



Els estudiants que provenen dels cicles formatius es corresponen a dos perfils
diferenciats, d’'una banda aquells que no accedeixen al batxillerat i passen a
cursar un grau mitja, posteriorment un curs pont amb les materies no estudiades
al batxillerat i, un cicle formatiu de grau superior, per presentar-se finalment a les
proves d’accés universitari (PAU). En aquest grup podem trobar estudiants que
accedeixen al grau amb 20-21 anys i podriem dir que han triat un itinerari més
llarg per arribar a la universitat, pero el seu recorregut ha estat dins dun
continuum, no han deixat d’estudiar. De l'altre banda trobem els estudiants que es
van titular fa temps, que han treballat o treballen en I'entorn sanitari i decideixen
millorar la seva formacié accedint als estudis universitaris, sent les edats en

aguest grup molt variades.

Els estudiants que accedeixen per majors de 25 anys, és evident que han de
superar aquesta edat i pel que fa als que provenen d’altres titulacions
universitaries, habitualment s’'incorporen des d’altres titulacions de ciéncies de la

salut i es situen també per damunt dels 21 anys.

Pel que fa a la nota de tall cal destacar que en la totalitat dels estudiants
matriculats va ser superior a 7, el que dona un perfil d’estudiant de “notable”, és a
dir, a priori estudios, compromes, treballador i cercador d’'un bon nivell de

gualificacions.

Un altre dels aspectes que es va voler estudiar va ser I'ocupacié laboral , per
delimitar quants dels estudiants de la poblacié estudiada estaven treballant. Cal
fer esment que al Campus Docent l'oferta de la titulacié és de “torn pur”, és a dir
I'estudiant que esta matriculat al mati, té tota la seva docéncia en torn de mati, i el
que esta matriculat a la tarda, la té tota a la tarda. Els torns no es barregen, les
activitats: xerrades, seminaris, etc, es dupliquen, ja que per filosofia institucional,
si un alumne treballa ha de poder conservar la seva feina, mentre estudia.
Aquesta particularitat en l'oferta, fa que un nombre molt elevat d'estudiants

intentin compaginar els estudis amb una ocupacio laboral.

Al grafic 11.2 es dibuixa el perfil dels estudiants en referencia a si en el moment

de la recollida de les dades estan treballant.
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Grafic 11.2. Poblacid: variable ocupacio laboral.

O Si treballen
B No treballen

49% 51%

Com es pot veure en el grafic 11.2 la meitat aproximadament dels estudiants
treballen. No es profunditza en quin sector laboral estan prestant els seus serveis,
tot i que al llarg dels quatre anys de relaci6 amb el grup d’estudiants, si es té
coneixement que la majoria d’aquests, principalment desenvolupen diferents
tasques en el sector salut, ja que el 46,83% accedeixen a la universitat des d’'un

cicle formatiu de grau superior de la familia sanitaria.

Podriem inferir que aquesta alta ocupacié configura un grup d’estudiants, potser
molt responsables, constants i aplicats, pergué estan compaginant un grau
universitari amb el desenvolupament d’'una activitat laboral, pero també ens dona
pistes sobre el to animic, ja que és un grup més cansat, al que les metodologies
grupals li compliquen la vida, perquée té uns horaris dificils, i al que no es facil

demanar dedicaciéo complementaria.

Dins de les dades basiques a recollir, es va considerar interessant aquella que
donava informacid0 sobre amb qui vivia [l'estudiant, per tal d’esbrinar el
percentatge d’estudiants que en funcié d'aquesta variable tenien carregues
relacionades amb compartir la vivenda. Al grafic 11.3 s’exposen els resultats
obtinguts.
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Grafic 11.3. Poblacié: variable amb qui vius.

103%

\ O Pares

W Parella

W Pis estudiants
O Sol
@ Altres

Com es pot veure el 66% dels estudiants viuen amb els seus pares, el que creuat
amb el perfil edat es correspon amb l'elevat nombre d’estudiants que en el
moment de ser interrogats es troben als voltants dels vint- i-un anys; el 13% viuen
en parella i la resta es distribueixen entre viure sol, viure en un pis d’estudiants i

altres.

El que s’ha explicat fins ara constitueix el perfil dels estudiants de Sant Joan de
Déu pel que fa a la poblacio estudiada. A la taula 11.2 presentem un resum

recollint les caracteristiques que considerem meés rellevants.

Taula 11.2. Resum perfil dels estudiants

Variable Caracteristica

Sexe La majoria de la poblacié estudiada, 90% sén dones.

Edat El gruix de la poblacié és molt jove, el 56% tenen fins a
21 anys.

Accés La nota de tall ha estat superior a 7, “notable”.

Ocupacio laboral El 51 % de la poblacié treballa i estudia.

Amb qui viu El 66% de la poblaci6 viu amb els pares.

11.3. Perfil dels tutors entrevistats.

Tots els tutors entrevistats complien els criteris d’inclusié a la recerca: eren
professors titulars, actuaven de tutors en el cas integrat de forma continuada des

de feia dos anys i tenien, en el moment de I'entrevista, al menys un grup de PAT
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actiu. Finalment han estat quatre els tutors entrevistats, tres dones i un home, de
diferents edats, ubicats en un o en els dos ensenyaments que s’imparteixen al
Campus: cicles formatius i Grau en Infermeria i desenvolupant arees de

coneixement diferent.

A la taula 11.3 es presenta una primera aproximacié al perfil dels tutors recollint la
implicacié dels mateixos en les dues metodologies estudiades, en el moment de la
realitzacio de I'entrevista, consignant també I'edat i el sexe.

Taula 11.3. Perfil dels tutors entrevistats: implicacié en les metodologies.

Tutor | Edat | Sexe | Cas Integrat PAT
1 + 50 D 3 casos 16 estudiants (4 per curs)
2 41-50 | D 1 cas 15 estudiants (4 primer, 4 segon, 4 tercer,
3 quart)
3 30-40 | D 2 casos 11 estudiants (4 segon, 4 tercer, 3 quart)
4 30-40 | H 1 cas 15 estudiants (4 primer, 4 segon, 4 tercer,
3 quart)

El perfil dels tutors entrevistats es completa amb la taula 11.4 on es recullen
'ensenyament de referencia en el que participa cadascun dels tutors, i I'area de
coneixement desenvolupada en el Campus. Aquests dos indicadors soén
considerats d’importancia tal i com s’explicara més endavant, aixi de forma
deliberada es van incorporar a la recerca informants claus que donessin visions

diferents del desenvolupament de les dues metodologies.

Taula 11.4. Perfil dels tutors entrevistats: ensenyament i area de coneixement.

Tutor | Edat | Sexe | Vincul. | Ensenyament Area de coneixement
1 + 50 D + 25 a | Cicles formatius Practicum
2 41-50 | D 5a Cicles formatius Estadistica

Grau en Infermeria | Pediatria, metodologia de

recerca

3 30-40 | D + 3 a | Cicles formatius Primers auxilis, Salut
Grau en Infermeria | Publica i Epidemiologia

Fonaments d'infermeria

4 30-40 | H 5a Grau en infermeria | Medico-quirdrgica

Practicum
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El Campus Docent imparteix, com s’ha dit ja anteriorment, dos ensenyaments
diferenciats, el Grau en Infermeria i dos graus de cicles formatius. En aquest
darrer bloc d’ensenyaments és habitual amb els alumnes de cicles, treballar amb
contractes individuals de diferents tipus, el que fa que el concepte “contracte
pedagogic” i la resta de llenguatge que acompanya el concepte (pacte, acord,
compromis de millora, etc.), tot i no estar parlant del mateix tipus de contracte,
sigui familiar pels professors que treballen amb alumnes de cicles formatius i, per
tant era d’interes per I'investigador veure com la idea d’un contracte vinculat a les
metodologies estudiades es barrejava amb la seva experiéncia i altres tipus de
contractes formatius. Aixi es tria un tutor només vinculat a cicles formatius, dos
tutors que participen en els dos ensenyaments impartits en el Campus i un tutor

nomes vinculat al grau en Infermeria.

A I'hora de triar als tutors, I'edat no va ser un factor determinant, pero si el temps
de vinculacido al Campus. Llevat d’'un tutor amb una vinculacié a la institucio
superior als 25 anys, els altres tres tutors triats portaven contractats de forma
definitiva, és a dir eren professors titulars, des de feia entre 3 i 5 anys. Aquesta
caracteristica de nouvinguts donava molta frescor a les seves opinions i una

reflexio constant sobre la practica diaria, per millorar-la.

Finalment una consideracid sobre les arees de coneixement, una informacié que
serveix per reafirmar la variabilitat de les mateixes, en el sentit de que I'important
no és l'area de coneixement que un tutor domini, sind les habilitats de relacio
personal i I'aplicacio de coneixements relacionats amb la tutoria i I'orientacio el

que caracteritza el perfil de tutors que actua en ambdues metodologies.

11.4. Resultats referits a les dades recollides amb el guestionari d’associacio lliure

de paraules.

A partir de les respostes recollides en el glestionari d’associacio lliure de paraules
complimentat pels estudiants, es preparen les dades tractades amb el programari
lliure Dtm-Vic-5.7 , analitzant i treballant els seguients aspectes:

1) frequencia d’associacio de les agrupacions de paraules.

2) analisis de correspondéncies, delimitacié de nuclis de representacio.
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3) caracteritzacio dels estudiants en funcié de les variables sociodemografiques i
les associacions sobre els conceptes: contracte pedagogic, cas integrat i PAT.

L’analisi i el treball a realitzar a partir de les dades recollides volen donar resposta
a dos dels objectius especifics de la present recerca que es detallen a
continuacio:
» Coneixer la percepcié dels estudiants respecte a les metodologies “Cas
integrat” i “Pla d’accio6 tutorial”.
» Coneéixer quin és el constructe mental dels estudiants respecte al concepte

“contracte pedagogic”.

La interrogacio als estudiants per tal de complimentar ambdds objectius es fa des
de la perspectiva de la seva percepcid, del que pensen sobre el concepte
“contracte pedagogic” i sobre les dues metodologies a estudiar “cas integrat” i
“PAT". La preparacio de les dades s’ha explicat en el capitol anterior, pero val la
pena recordar que es treballa amb agrupacions de paraules, a partir de totes les
paraules recollides en els tres questionaris d’associacio lliure de paraules. S’ha de
comentar que les paraules agrupades que han estat objecte d’analisi sén aquelles
gue han obtingut un llindar de 4, és a dir només es treballa amb agrupacions de

paraules que tinguin 4 o meés eleccions.

La tasca d'analisi de les paraules escrites pels estudiants, ubicant-les en una
categoria més gran per poder treballar amb un nombre manejable d’agrupacions,
ens ha permés passar de quantitats superiors a les 450 paraules en els tres
casos, a treballar amb agrupacions d’entre 38 en el cas del contracte, 50 pel que

fa al cas integrat i 52 en referencia al PAT.

Mentre es realitzava aquest exercici d’'analisi i concrecié apareixen categories
més amplies que engloben les agrupacions que es van confeccionant, que creiem
donen sentit a tot el que s’ha recollit i que comentem en detall a continuacio.
 Coneixements . Agrupacions de paraules relacionades amb el
coneixement, amb els metodes emprats i els recursos necessatris.
» Valoracions . Conceptes que aglutinen conceptes negatius o positius

expressats pels estudiants.
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» Valors i creences . Allo que forma part de com un es posiciona amb el seu

entorn i amb quins valors ho fa.

 Comportaments . Aspectes relacionats amb accions concretes del tutor o

de I'estudiant relacionades amb la tasca.

¢ Sensacions i

subjectiva i I'afecta fisicament.

somatitzacions

Allo que

'estudiant sent de forma

En la taula 11.5 es recullen les grans categories: coneixements, valoracions,

valors i creences, comportaments, sensacions i somatitzacions, per cadascun dels

tres conceptes estudiats, estructurats de forma que es pugui veure de forma

senzilla quines son les similituds entre les agrupacions de paraules recollides per

a definir els conceptes estudiats: contracte, cas integrat i pla d’accio tutorial.

Taula 11.5. Categories pel tres conceptes estudiats.

alumne,educacio,
professors, tasca tutor.

assignatures,equip,
exposicio treball, sanitari.

Categoria Contracte Cas Integrat Pla Acci6 Tutorial
Coneixements | aprenentatge, aprenentatge, aprenentatge,
avaluacio, avaluacio, avaluacio
companys, companys,
competencies, competéencies,
metodologia, metodologia, metodologia,
informacio, informacio,
saber fer, saber fer, saber fer,
tutor tutor. tutor.
coneixements, coneixements,
contingut, contingut,
grup, grup,
recerca recerca
recursos recursos

carpeta, TFG, tutories.

Valoracions conceptualitzacio positiva, conceptualitzacio positiva, conceptualitzacio positiva,
desorganitzacio, desorganitzacio, desorganitzacio,
motivador, motivador, motivador,
organitzacioé organitzacioé organitzacioé
queixes perfil tutor, queixes perfil tutor,
queixes tasca tutor, queixes tasca tutor,
temps temps temps
conceptualitzacié negativa, conceptualitzacié negativa,
desmotivador, desmotivador,

cost, planificacio. carrega,complex, queixes relacié tutor, tasca
coordinacio. tutor.

Valors i | compromis, compromis, compromis,

creences recolzament recolzament
responsabilitat, responsabilitat, responsabilitat,
saber estar saber estar saber estar
contracte,respecte, companyerisme, infermeria,
sinceritat,

Comportament | ajuda, ajuda,

273




professional,

discussio, estudi.

s consulta consulta consulta
esforg esforg esforg
obligacio, obligacio,
relacio, relacio, relacio,
seguiment, seguiment,
treball treball treball

dedicacio, dedicacio,
feina feina,
reunions, reunions,

guia, suport tutor,

pérdua de temps

Sensacions i | estrés, estres, estres,

somatitzacions | nervis, nervis, nervis,
angoixa, angoixa,
avorrit, avorrit,

pérdua de temps

cansat,confusio,
innecessari, inttil, soledat,

conflicte companys, , llarg,
pesat,

Els resultats obtinguts es tractaran de forma separada per facilitar la comprensio,
en primer lloc es presentaran les dades relacionades amb el contracte pedagogic,
a continuacié les que fan referéncia al cas integrat i finalment les dades

vinculades amb el PAT.

11.5. Contracte pedagogic.
En primer lloc analitzarem les associacions de paraules realitzades pels

estudiants en relacio al contracte pedagogic.
D’un total de 100 respostes treballem amb un total de 471 paraules, mitjangant la
tasca realitzada per a obtenir agrupacions de significats, es treballa finalment amb

38 agrupacions diferents. Aquestes dades es presenten en la taula 11.6.

Taula 11.6. Resultats globals “contracte pedagogic”.

Concepte Respostes | Paraules Agrupacions

globals definitives
Contracte 100 471 38
pedagogic

La taula 11.7. presenta dues agrupacions de paraules diferents, un cop s’ha
treballat estadisticament a partir de les 38 agrupacions de paraules; en el primer
dels llistats les agrupacions es presenten per ordre alfabétic consignant a la dreta

de les mateixes el nombre d’eleccions (frequéncia) que han obtingut, en el segon
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llistat les paraules s’han ordenat d’acord amb la frequéncia d’eleccié un cop

determinades les agrupacions.

Taula. 11.7. Agrupacions definitives: ordre alfabetic i ordre frequencial

Contracte pedagogic

Ordre Alfabétic

Ordre frequencial

words (alphabetical ordér) !
| | |

! num.! used words ! freq. !
| | |

1
|

1

! 4 4 :

! 1! AJUDA 1 13!

! 21 ALUMNE ! 14!

! 3! APRENENTATGE ! 36!
! 41 AVALUACIO 19!

! 5! COMPANYS ' 51
! 6! COMPETENCIES 151
! 71 COMPROMIS 141!
! 8!CONCEPTPOSITIVA ! 16!
! 9! CONSULTA [

! 10! CONTRACTE 121!
! 11!'COST I 51

! 12! DESORGANITZACIO ! 5!
! 13! EDUCACIO 1 20!
! 14! ESFORC 117!

! 15! ESTRES ! 8!

! 16! INFORMACIO 141

! 17 ' METODOLOGIA 1 15!
! 18! MOTIVADOR 19!

! 19! NERVIS o1

! 20! OBLIGACIO 19!

! 21! ORGANITZACIO I 51
! 22! PLANIFICACIO ! 5
! 23! PROFESSIONAL 1

! 24! PROFESSORS 19!
! 25! QUEIXPERFTUTOR ! 5
! 26! QUEIXTASCTUTOR ! 7!
! 27! RECOLZAMENT ! 18!

! 28! RELACIO 1 20!

! 29! RESPECTE 11!

! 30! RESPONSABILITAT ! 24!
! 31! SABERESTAR 1141

! 32! SABERFER 1 8!
! 33! SEGUIMENT [
! 34! SINCERITAT [
! 35! TASCATUTOR !

! 36! TEMPS ! 51
1
1
]

©

! 37! TREBALL ! 18!
! 38! TUTOR ! 16!
]

words (frequency order)' !
| | |

! num.! used words ! freq. !
| | |

1
|
1
! . 4 :
! 71 COMPROMIS 141!

! 3! APRENENTATGE ! 36!
! 30! RESPONSABILITAT ! 24!
! 10! CONTRACTE 121!

! 13! EDUCACIO ! 20!

! 28! RELACIO ! 20!

! 37! TREBALL ! 18!

! 27! RECOLZAMENT ! 18!
! 14! ESFORC 117!

! 38! TUTOR ! 16!

! 8!CONCEPTPOSITIVA ! 16!
! 17! METODOLOGIA ! 15!

! 31! SABERESTAR 1141

! 21 ALUMNE 114!

! 11AJUDA ! 13!

! 29! RESPECTE 11!

! 19! NERVIS o1

! 23! PROFESSIONAL ! 10!
! 35! TASCATUTOR 1 9!
! 20! OBLIGACIO 19!

! 18! MOTIVADOR 19!

! 24! PROFESSORS 19!
1 1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

]

! 41 AVALUACIO !
! 32! SABERFER !

9
8!
! 15!ESTRES ! 8!
!
7
7

! 26! QUEIXTASCTUTOR
! 33! SEGUIMENT !
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! 9! CONSULTA 14
! 16! INFORMACIO [
]

Les primeres associacions de paraules triades pels estudiants que mostra la taula

11.8 ens permeten donar una primera explicacié sobre el constructe mental que

tenen respecte al concepte “contracte pedagogic”. S’ha de dir que en el moment

de lliurar als estudiants el guestionari autoadministrat, davant la pregunta referida

al contracte es van manifestar confusos, van preguntar repetidament si

l'investigador els hi podia donar “pistes” i van declarar no tenir suficient

coneixement com per poder donar la seva opinid. Es va insistir en que es fessin

una imatge mental de les dues paraules com un tot de significat i intentessin

donar una resposta.
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Taula 11.8. Quatre primeres agrupacions per nombre d’eleccions.

Paraules Frequencia
Compromis 41
Aprenentatge 36
Responsabilitat 24
Contracte 21

La taula 11.8 recull les quatre primeres agrupacions segons el nombre d’eleccions
realitzades pels estudiants. Com es pot observar “compromis” amb una
freqliéncia de 41 és I'agrupaci6 de paraules que es destaca amb un major nombre
d’eleccions i reforca la idea de que els actors vinculats a un contracte s’han de
comprometre a complir-lo; segueix I'agrupacié “aprenentatge” amb 36 eleccions,
'agrupacié “responsabilitat” amb 24 eleccions, que mostra també un valor
associat als compliment dels acords i posteriorment I'agrupacié “contracte” amb
21 eleccions. Tres d’aquestes agrupacions es corresponen amb el concepte
general de pacte o acord que suggereix la paraula “contracte” i una esta vinculada

al concepte “pedagogic”

L’analisi de correspondencies mudltiples ens pot mostrar quina és la
correspondéncia entre paraules, com aquestes s’agrupen en diferents factors, és

a dir en grans espais de significacio.

11.5.1. Extracci6 de factors de les correspondencies multiples “Contracte
pedagogic”.

Els factors, és a dir, el conjunt de paraules que s’aglutinen segons les relacions
entre elles mateixes, es presenten descrits en forma d’histograma per tal de que
els resultats es puguin visualitzar de forma senzilla i rapida. En la taula 11.9, en
forma d’histograma ens mostra el conjunt de factors que ens proporciona I'analisi
de correspondéncia amb la seva respectiva variabilitat explicativa, tant en

percentatge individual com en percentatge acumulat dels factors.
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Taula 11.9. Histograma dels primers 8 factors.

r— I E— S S —— +
I'number! Eigen ! percent.!cumulat.! !
! ! value ! ! percent. !

16672 !
16020 !
15219 !
| 4561 !
] !
] ]
] !
] !

! .4234 !

! .4107 !
! 3397 !
! .3221 !

number , nimero de factor; Eigen value , valor propi del factor; percent, percentatge de variancia explicada per el factor;
cumulat.percent, percentatge acumulat de variancia explicada pel factor.

Com es pot observar en la taula 11.9, la diferéncia entre el tercer i quart factor és
petita respecte la variabilitat explicada pel factor, i per tant, indica una certa
saturacié teorica explicativa que no aportaria significats diferents a l'analisi
efectuada amb els tres primers factors, amb els que explicariem el 22,61% de la
variabilitat de les paraules emeses.

Per coneixer la composicié dels factors hem d'analitzar quina és I'estructura
conceptual que es concreta sobre el concepte “contracte pedagogic”, en aquest
cas, l'analisi de correspondéencies ens proporciona una taula en la que es troben
les paraules i les seves contribucions a cadascun dels factors diferenciats, que en
funcié del sentit positiu 0 negatiu que presenten s’ubiquen sobre les coordenades

de l'eix factorial.
En la taula 11.10 mostrem els tres factors a analitzar marcats en colors

diferenciats cadascun d’ells, per assenyalar la seva contribucio absoluta i els pols

(el signe positiu 0 negatiu) en que s’ubiquen.
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Taula 11.10. Determinacié de factors.

name weight disto * coordinates * absolute contributions  * squared cosines *
*f1 f2 3 f 4 f5 f6*fl f2 f3 f4 f5 f6 * f

AJUDA .028 6.65 * .34 -11 -77 1. 07 83 .04* 5 1327051 .0*. 02 .00 .09 .17 .12 .00*
ALUMNE .030 451 * 48 .21 .18]. 22 -52 -10*11 2 2 319 .1*. 05 .01 .01 .01 .06 .00 *
APRENENTATGE .077 2.80 * .40 .47 .65 . 24 -36 -17* 1.9 29 6.3 1.0024 6* . 06 .08 .15 .02 .05 .01*
AVALUACIO .019 8.34 * -21 -21 .18 . 13 -28 -64* 1 1 1 .1 419*. 01 .01 .00 .00 .01 .05*
COMPANYS  .011 19.64 * .16 -.29 -50 . 94 82 -56* .0 .2 52117 8*. 00 .00 .01 .05 .03 .02*
COMPETENCIES .011 12.26 * .49 .29 .56 . 90-1.13 -25* 4 2 71933 2*. 02 .01 .03 .07 .10 .01 *
COMPROMIS .088 2.81 * .51 .08 -.48 -. 33 -51 .46* 34 .1 382153 46*. 09 .00 .08 .04 .09 .08 *
CONCEPTPOSIT .034 17.35 *-3.36 2.24 -.81[% 13 -11 .00*58.428.7 43 (11 .0*. 65 .29 .04 .00 .00 .00 *
CONSULTA  .009 21.04 * -.47 -58 1.10 . 33 .75 91* 3 520 .21217*. 01 .02 .06 .01 .03 .04*
CONTRACTE .045 4.48 * .35 -05 -.11 -. 53 .67 -22* 8 .0 .128 47 5*. 03 .00 .00 .06 .10 .01*
COST .011 1299 * 50 .46 .81 . 64 -90 -30* 4 4141021 2*. 02 .02 .05 .03 .06 .01*
DESORGANITZA .011 17.60 *-1.16 -2.23 .41°= 25 52 -73* 2289 (83 17114~ . 08 .28 .01 .00 .02 .03*
EDUCACIO  .043 5.89 * .46 .82 1.21 -. 64 1.06 -05* 1.4 48120 38115 0* . 04 .11 .25 .07 .19 .00*
ESFORC .037 352 * .18 -.16 -.18 -. 15 -54 -16* 2 2 2 225 2*. 01 .01 .01 .01 .08 .01*
ESTRES .017 1451 *-1.62-2.03 .81 -. 70 -21 -90* 6.811.7 21 192 3.4* . 18 .28 .04 .03 .00 .06 *
INFORMACIO .009 15.02 * .28 .18 .81 . 67 -65-42* 1 011 8 9 4*. 01 .00 .04 .03 .03 .01*
METODOLOGIA .032 6.31 * .09 .90 .64 -. 40 61 .07* 04326 11/29 0*. 00 .13 .07 .03 .06 .00 *
MOTIVADOR .019 7.92 * -.16 .28-1.05 -. 47 -24 34* 1 341 9 3 5%, 00 .01 .14 .03 .01 .01*
NERVIS .024 11.58 *-1.08-1.74 .04-1. 08 .36 -94* 42118 .0 6/1.7 51* . 10 .26 .00 .10 .01 .08 *
OBLIGACIO .019 11.82 * .12 -74 -82 . 17 81 -62* 01825 .1[8018* . 00 .05 .06 .00 .06 .03 *
ORGANITZACIO .011 1359 * -.03 .47 1.32 . 17 -94 -29* 0 436 123 2%, 00 .02 .13 .00 .07 .01*
PLANIFICACIO .011 11.33 * 41 51 1.16 . 62 -81 -29* 3 528 917 2*. 01 .02 .12 .03 .06 .01 *
PROFESSIONAL .022 12.25 * .42 1.01 1.15 L 21 1.80 .34* .6 3.7 5.4 6.916/5 .6* . 01 .08 .11 .12 .27 .01*
PROFESSORS .019 7.91 * -03 .09 1.08 . 32-125 17* 0 043 471 1*. 00 .00 .15 .01 .20 .00 *
QUEIXPERFTUT .011 39.30 *-2.04-2.28 1.88 1. 07 .38 478* 6.7 9.3 7.3 2.7 4 59.7* . 11 .13 .09 .03 .00 .58 *
QUEIXTASCTUT .015 13.96 *-1.25-1.59 .13 = 63 .08 -.70* 3.5 6.3 .0 1.3[.0/1.8* . 11 .18 .00 .03 .00 .03 *
RECOLZAMENT .039 7.95 * .19 -25 -59 1. 92 94 -01* 2 42631480 .0*. 00 .01 .04 .47 .11 .00*
RELACIO .043 425 * .13 -35 -73 . 15 -01 23* 1 944 2 0 6*. 00 .03 .12 .01 .00 .01 *
RESPECTE  .024 8.94 * .38 -23-1.12-1. 26 -44 57* 5 257821119* 02 .01 .14 .18 .02 .04*
RESPONSABILI .052 4.79 * .41 .06 -67 -. 51 -27 59* 1.3 .0 4529 9 44 04 .00 .09 .05 .02 .07

SABERESTAR .030 5.41 * .43 -15 -63 . 01 .18 -07* 8 123 .0 .2 0* 03 .00 .07 .00 .01 .00

SABERFER  .017 7.69 * .41 -05 -34 . 38 -57 01* 4 0 4 513 0* 02 .00 .01 .02 .04 .00

SEGUIMENT .015 9.99 * .34 .16 .33 . 56 41 -42* 3 .1 310 6 .6 01 .00 .01 .03 .02 .02

SINCERITAT .015 14.89 * .27 -.03 -.95-1. 37 -20 62* 2 02662 .114* 00 .00 .06 .13 .00 .03 *
TASCATUTOR .019 9.81 * -.63 -.07/-30 . 49 43 -50* 12 0 310 812 04 .00 .01 .02 .02 .03

TEMPS .011 21.03 * -81 -41 .89 . 19-1.19 -97* 1.0 3 16 .1 36 25* 03 .01 .04 .00 .07 .05*
TREBALL .039 482 * -11 -31 .68 . 23 -69 -20* .1 6 34 444 4% 00 .02 .10 .01 .10 .01

TUTOR .034 473 * .33 -17 -39 . 50 .21 -31* 6 21019 3 8 02 .01 .03 .05 .01 .02

Per a cadascun dels pols en que presentem el factor s’ha triat una denominacio
gue busca descriure i concretar els amplis espais en que els estudiants han
conceptualitzat el concepte “contracte pedagogic”, per fer-ho més entenedor i

poder treballar en profunditat posteriorment.

El primer factor que apareix té un valor propi de 0,6672 i recull un 8,42 de la
variancia. A partir dels valors expressats en la taula 11.10, hem confeccionat la
taula 11.11 on es presenta el factor 1 i en la que es mostren els conceptes que el
composen ordenats pel valor de contribucié assignat. Tots els conceptes
presenten aspectes en comu i per tal de treballar-los com un conjunt integrat al
factor se li assigna a cada pol una denominacio. Pel que fa al primer factor en el
pol positiu la denominacid6 que ens sembla més adequada és “implicacio de
I'estudiant” i en relacio al pol negatiu la denominacié que hem donat és “imatge
positiva del concepte, queixes i consegliencies negatives”; aixi el nom que es
s’atorga al factor-1 és implicacio de I'estudiant, imatge positiva del conc epte,

gueixes i consequencies negatives.
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La descripcié del factor a partir de I'agrupacié de paraules que el composen

s’explica a continuacio.

Taula 11.11. Factor_1. Contracte pedagogic

Nom: Implicaci6 de [I'estudiant, imatge positiva del concepte, queixes |,

consequencies negatives.

Pol + Pol -

Compromis 3,4 Conceptualitzacio positiva 58,4

Aprenentatge 19 Estres 6,8

Educaci6 1,4 Queixes perfil del tutor 6,7

Responsabilitat 1,3 Nervis 4.2

Alumne 1,1 Queixes tasca tutor 3,5
Desorganitzacio 2,2
Tasca tutor 1,2
Temps 1

Com es pot veure en la composicié d’aquest primer factor de la taula 11.11, pel
que fa al pol positiu, 'agrupacié “compromis” €s la que presenta un pes superior a
la resta d’agrupacions del mateix pol, i engloba paraules com: complir,
compliment, puntualitat o implicacié; a continuacié trobem [I'agrupacio
“aprenentatge” que recull paraules com: aprendre, conceptes, ensenyament,
ensenyar o escola; apareix seguidament l'agrupacié “educacioé”, on trobem
paraules com: educar, educativa, pedagogica o pedagogic;“; a continuacié tenim
'agrupacié “responsabilitat” i finalment I'agrupacié “alumne” on s’aglutinen un
seguit de paraules amb la mateixa arrel: alumnes, alumna o alumnat. A la vista
d’aquesta darrera agrupacio i les paraules que la composen, es curids veure com
el conjunt de la poblaci6 interrogada es descriu a si mateixa com “alumnes” , no
com a “estudiants ”, malgrat la insistencia de la universitat en utilitzar aquest
concepte per a definir-los, establint que parlem d’alumnes en els ensenyaments
reglats no universitaris i d’estudiants al referir-nos a persones que cursen

ensenyaments universitaris.

En aquest factor, doncs, pel que fa al pol positiu es troben les agrupacions
"compromis, aprenentatge, educacio, responsabilitat i alumne”, paraules que en la
nostre opinio descriuen aspectes relacionats amb la posicié de I'estudiant enfront
del concepte “contracte pedagogic”, el que ens porta a denominar aquesta part
del factor com a implicacié de I'estudiant
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Pel que fa al pol negatiu, I'agrupacié de major contribucié és “conceptualitzacio
positiva”, i recull un conjunt de paraules amb les que els estudiants descriuen
elements positius del concepte “contracte pedagogic”, fent una valoracio del
mateix, sent algunes d’aquestes paraules sén: adequat, agradable, enriquidor,
necessari o satisfactori. En el mateix pol s'ubica I'agrupacié “estres” que engloba
paraules com: cansament, confusié o malestar; I'agrupacié “nervis” que engloba
paraules com: desconegut, inquietud o mal de cap i 'agrupacio “desorganitzaci¢”
que recull paraules com: descoordinacio, desinformacid, desinteres o

improvisacio.

Apareixen també dins d’aquest pol negatiu dues agrupacions relacionades amb
I'accio tutorial des d’'una posicié de queixa “queixes perfil tutor” i “gueixes tasca
tutor”. En el moment de treballar amb les paraules referides a I'acci6 tutorial des
d’'una vessant negativa ens varem trobar amb grups de paraules que expressaven
queixes diferents, algunes referides al perfil del tutor, altres a la tasca
desenvolupada pel tutor i per ultim altres que feien referéncies a la relacio
personal amb el tutor. Aixi es diferencien “queixes perfil tutor” on hi ha paraules
com: incompeténcia o desconeixement i “queixes tasca tutor” que recull paraules
com: informal, inefica¢, 0 manca de seguiment. Posteriorment apareix I'agrupacio
“tasca tutor” on trobem paraules com: accessibilitat, competent, demanda o
directrius; paraules que fan referéncia a la tasca que un tutor desenvolupa dins
d’'un proceés tutorial i, finalment I'agrupacié de menor contribucié és “temps” que

inclou paraules com “espera’.

El conjunt d’agrupacions contingudes en aquest pol, presenten d’una banda la
imatge positiva del concepte “contracte pedagogic”, d'altre les queixes sobre el
perfil i la tasca del tutor i finalment un conjunt de sensacions i somatitzacions que
podem denominar consequencies negatives, el que unint els tres resultats
obtinguts ens porta a denominar aquest pol imatge positiva del concepte,

gueixes i consequéncies negatives.

Aixi el factor_1 ens presenta d’una banda la implicacié de I'estudiant, posant

emfasi en el compromis i la responsabilitat i de l'altre ens mostra una imatge
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positiva del concepte, acompanyada de queixes i conseqiieéncies negatives,
del constructe mental que tenen els estudiants referit al concepte “contracte

pedagogic”.

El segon factor té un valor propi de 0,6020 i ens mostra un 7,60% de la variancia,
en aquest factor_2 trobem les agrupacions que es recullen en la taula 11.12 i que
hem denominat pel que fa al pol positiu com adequacio de I'aprenentatge i en el

que fa referéncia al pol negatiu com ansietat i queixes sobre el tutor.

Taula 11.12. Factor_ 2. Contracte pedagogic

Nom: Adequacié de I'aprenentatge, ansietat i gueixes sobre el tutor.

Pol + Pol -

Conceptualitzacié positiva 28,7 Estrés 11,7

Educacio 4.8 Nervis 11,8

Metodologia 4,3 Queixes perfil del tutor 9,3

Professional 3,7 Desorganitzacio 8,9

Aprenentatge 2,9 Queixes tasca tutor 6,3
Obligaci6 1,8

En el pol positiu de la taula 11.12 trobem un grup d’agrupacions relacionades amb
una representacié positiva del concepte “contracte pedagogic” acompanyada de
tot un seguit d’agrupacions “educacié, metodologia, professional, i aprenentatge”
que evoquen la docencia. Donat que algunes d’aquestes agrupacions s’han
comentat en el factor anterior ja que hi ha hagut concurrencia: “conceptualitzacio
positiva, educacio i aprenentatge”, passem a explicar aquelles agrupacions que
apareixen per primer cop. Aixi a I'agrupacio “metodologia” podem trobar paraules
com: accio, intencionalitat, model o metodes i a l'agrupaciéo “professional”

s’inclouen paraules com: professionalitat o professionals.

Les consideracions que fan els estudiants recollides en el pol positiu d’aquest

segon factor ens porta a denominar-lo com adequacio de I'aprenentatge.

En el pol negatiu apareixen agrupacions que d'una banda indiquen de nou
sensacions negatives i somatitzacions dels estudiants com “estrés i nervis”, que
poden aixoplugar-se sota el concepte ansietat i de I'altre expressen queixes com
“desorganitzacio”,“queixes perfil tutor” i “queixes tasca tutor”, agrupacions de
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paraules que han aparegut en el factor 1, per tant ja han estat comentades.
Finalment trobem amb menor contribucié I'agrupacié “obligacié” que recull
paraules com: dates, obligacions o obligatori, el que ens indica un tipus
d'imaginari en el que l'estudiant accepta tot el que pugui esdevenir sobre el

“contracte pedagogic”, donada la caracteristica d’obligacioé que li atorga.

Aixi el factor_2 es presenta com adequacioé de I'aprenentatge d’una banda, i de
I'altre com a ansietat i queixes de la representacidé que tenen els estudiants del

contracte pedagogic.

El tercer factor té un valor propi de 0,5219 i ens mostra un 6,59% de la variancia.
En aquest factor_3 trobem agrupats els conceptes que es recullen en la taula
seguent 11.13.

Taula 11.13. Factor_3. Contracte pedagogic

Nom: Visio de I'educacio, queixes i valors del contracte

Pol + Pol -

Educacio 12,0 Respecte 5,7
Queixes perfil del tutor 7,3 Responsabilitat 4,5
Aprenentatge 6,3 Conceptualitzacio positiva 4,3
Professional 5,4 Relaci6 4.4
Professors 4,3 Motivador 4,1
Organitzaci6 3,6 Compromis 3,8

Aquest tercer factor ens presenta en el pol positiu diferents agrupacions que han
aparegut en els altres dos factors “educacio, queixes perfil tutor, aprenentatge i
professional” i apareixen dues agrupacions noves “professors i organitzacié”. En
I'agrupacioé “professors” trobem paraules com: mestre o professorat; i I'agrupacio
“organitzacid” recull paraules com recursos. El conjunt de totes les agrupacions
del pol positiu ens mostren una visié de I'educacio, amb un toc de queixa sobre el
perfil del tutor, el que ens porta a denominar a aquest pol com visié de

I'educacid, queixes.
Pel que fa als conceptes que apareixen en el pol negatiu, ja s’han explicat

anteriorment: “compromis, responsabilitat i conceptualitzacié positiva”; trobem en

aguest pol lI'agrupacio “respecte”, que interpretem com un valor que constitueix la
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base de l'entesa d'un acord o pacte; el concepte “motivador’ que engloba
paraules com: motivacié o interés, i I'agrupacio “relacid” que engloba paraules
com: compartir, dialeg, empatia, interaccié o parlar. Aquest conjunt de conceptes
ens porta a pensar en valors continguts en el contracte pedagogic, afavorint la

segona part de la denominacié assignada al factor: valors del contracte

Aixi el factor_3, integrant les dues denominacions referides al pol positiu i el pol

negatiu, el denominem visio de I'educacio, queixes i valors del contracte

Aquests tres factors configuren un nucli de representacions que expliquen el
22,61% de la variancia de tots els conceptes construits a partir de les paraules

aportades pels estudiants.

L'analisi de correspondéncies multiples que s’han estat treballant en els punts
anteriors permeten confeccionar grafiques d’aquests factors amb el posicionament
de les diferents agrupacions de paraules en els espais factorials de manera que

ens permet explorar, concretar i descriure altres nuclis de representacio.

Hem de tenir en compte que en les grafiques que es presenten a continuacio hi ha
punts que coincideixen, altres punts que queden fora del grafic i altres que estan
continguts en els marcs; donada aquesta circumstancia hi ha agrupacions que no
apareixen en el grafic i es recullen en la part inferior d’aquest, on s’'indiquen

I'agrupacio i les seves coordenades.

En el grafic 11.4 que concreta la projeccié del factor 1: implicacié de I'estudiant,
imatge positiva del concepte, queixes i consequenci es negatives , i el factor 2
: adequaci6 de I'aprenentatge, ansietat i queixes sob  re el tutor, es presenten

cinc nuclis diferenciats.
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Grafic 11.4. Projeccio del factor 1 i el factor 2. Contracte pedagogic.

moOoHOW

[\

FACTOR 1

N

CONCEPTPOSTTIVA

S
in
o

! METCDOLOGTA

MOTIVADOR

EROFESSORE

|
o
o
=}

TASCATUTOR !
|

AVALUACIO

i A
\ 3 I TREBALL
- !
l
\ 1
1
|

! OBLIGACIO

QUEIXPERFTUTOR
!

!

1

ESTREY
QUETXTASCTUTOR

NERVIS

DESORGANITZACT !

v

y-f== PROFESSIONAL
i

1
I
EDUCACIO

APRENENTATGE
L
L
L
1

INFORMACTO ALUMNE
SEGUIHENT
I

| RESPONSABILITATCCMPROMIE

ATUDA
TUTOR,

ESFORG SABERESTAR,

RELACIO

-.898

Elements que

estan a més de 2,5 desviacions de 1’origen:
Estan dibuixats sobre el marc del grafic

CONCEPTEOSIT ! -3.3643 L 2.2405 ¢
DESORGANITZA | -1.1603 i =2.2278 k
ESTRES bo-1.6246 1 -2.0268 1
QUEIXPERFTUT | -2.0360 1 -2.2803 L

284



El primer nucli (1) es centra en dos valors que ha de desenvolupar I'estudiant
identificat com alumne : el compromis que necessariament el vincula al concepte
de contracte i al seu compliment i la responsabilitat com un valor d’afrontament;
aguest nucli central d’'agrupacions de paraules s’orienta cap I'aprenentatge que
constitueix la base del procés educatiu, I'educacid6 que va acompanyada per
I'agrupacié professional i utilitza la metodologia per facilitar I'aprenentatge.

El nucli seguent (2) mostra una agrupacié complexa conceptualitzacio positiva

que recordem conté paraules com: adequat, agradable, enriquidor, necessari o
satisfactori, paraules que descriuen valoracions positives vinculades a la
representacio dels estudiants en relacio al “contracte pedagogic”. Com es pot
veure en la Grafic 11.4, l'agrupacio queda vinculada al recull de paraules
recollides a motivador , el que ens permet considerar que els estudiants tenen

una imatge positiva i motivadora del concepte.

El nucli (3) vincula la tasca desenvolupada dins del procés tutorial pel tutor: tasca
tutor , amb la fonamentacio de la relacié estudiant/tutor la consulta i amb una
agrupacio a la que els estudiants donen molt valor com és 'agrupacio temps; cap
de les tres es recull en aquest nucli com a un significat negatiu, el que ens porta a
inferir el reconeixement per part dels estudiants de que el -correcte
desenvolupament del contracte pedagogic precisa de la relacié de les dues parts:
estudiant i tutor, en base a un procés tutorial que si es desenvolupa tal i com ells

mateixos defineixen en positiu, comporta una dedicacio important de temps.

Al nucli (4) ubicat dins del mateix quadrant, apareixen un grup de conceptes que
estan vinculats entre ells i expressen caracteristiques negatives de la percepcio
que tenen els estudiants sobre el concepte “contracte pedagogic”. En primer lloc i
tenint en compte les contribucions dels estudiants es destaquen dos conceptes
relacionats amb sensacions i somatitzacions personals: estrés | nervis.
Recordem que dins d’aquestes dues agrupacions hi ha paraules com confusio o
desconegut que evoquen una sensacio mental i paraules com cansament o mal
de cap, que ens descriuen sensacions fisiques. A partir d’aquestes dues
agrupacions n’apareixen tres mes que podriem considerar com les causes de les

dues primeres, d’una banda desorganitzaciéo , un concepte ampli i general i de
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I'altre dues agrupacions de queixes relacionades amb I'accié tutorial queixes
perfil tutor , relacionades amb la percepcié de l'estudiant respecte a les
diferencies entre el que ell creu hauria de ser un perfil correcte de tutor i el perfil
real del mateix; i una segona agrupacié queixes tasca tutor , que deriva de la
primera. Si el perfil del tutor no és el correcte dificilment la tasca relacionada amb
el procés tutorial sera adequada a les expectatives de I'estudiant.

Finalment el nucli (5) presenta tres elements de representacié diferenciats, d’'una
banda partint de I'agrupacio obligacio expressada com una part del contracte que
implica relacid i I'existencia de companys, les dues agrupacions resultants es
vinculen a un conjunt nombrés d’agrupacions de paraules, aixi apareix esforg
com un concepte enllacat al contracte i a partir de tutor es desgranen ajuda i
recolzament com una activitat a desenvolupar pel tutor. Apareix també saber
estar com el conjunt d'actituds i comportaments esperats en la relacio

estudiant/tutor/companys i el respecte com a un valor nuclear d’aquesta relacié.

En el grafic 11.5 es presenta la interaccid del factor 2: adequacio de
'aprenentatge, ansietat i queixes sobre el tutor i el factor 3: visio de
I'educacio, queixes i valors del contracte , a partir de la traslacio a la grafica de
cinc nuclis d’agrupacié de paraules.

El primer nucli (1) parteix de l'agrupacié educacidé que és la que presenta una
major contribucié per part dels estudiants i ens mostra un seguit de conceptes
vinculats entre ells, lligats fortament al procés educatiu. Aixi trobem en primer lloc
les agrupacions aprenentatge i metodologia, enteses com accié d’aprendre i
manera de fer-ho, ambdos aspectes configuren la orientacié de la tasca i les
eines del professor que és la seguent agrupacié del nucli. Aquests professors
estructuren la seva tasca dins de [lorganitzaci6 docent, d'una forma
professional . Aquest nucli configura una mena d’espiral de I'educaciéo que la

representacio de I'estudiant vincula al concepte “contracte pedagogic”.
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Grafic 11.5. Projeccio del factor 2 i el factor 3. Contracte pedagogic.
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El segon nucli (2) pren com a agrupacio principal queixes perfil tutor , el conjunt
de paraules amb les que els estudiants mostren la seva disconformitat amb el
perfil del tutor i ho vinculen a la consulta com una accié que acompanya al
procés tutorial, al temps de dedicacié que com s’ha explicat anteriorment és un
concepte que els estudiants tenen en una alta valoracio, i per ultim també es

vincula amb l'agrupacio treball .

Al tercer nucli (3) tornem a trobar les agrupacions estreés i nervis , acompanyades
de l'agrupacié desorganitzaci6 i ocupant un lloc destacat un altre de les

agrupacions que expressa queixes sobre el tutor, queixes tasca tutor

A continuacio, al nucli (4), els estudiants vinculen al concepte “contracte
pedagogic” l'agrupacié relaci6, entesa com una condicié inherent a aquest
concepte i entesa també com a obligaci6 on trobem paraules com dates,
obligacions o obligatori, donant a entendre que no es pot obviar aquesta
caracteristica del contracte, que a la vegada porta associat un valor que esta en el
substrat de les relacions, el respecte.

El nucli (5) parteix de I'agrupacié conceptualitzacié positiva , per reafirmar-se en
el caracter motivador que li atorguen les contribucions dels estudiants, afegint
'agrupaci6 compromis que recordem conté paraules com: implicacié o
compliment, per tant presenta una caracteristica d’accid que esta present en
qualsevol acord o pacte i I'agrupacio responsabilitat que definim com un valor

d’afrontacié d’aquest compromis.

11.5.2. Posicionament de les variables categorials en el concepte “contracte
pedagogic”.

Un cop hem definit els diferents factors, també és possible posicionar les variables
de tipus categorial de qué disposem en les solucions que donen els factors a titol
il-lustratiu. En ser variables il-lustratives, la seva interpretacio és diferent, ja que
no intervenen en I'analisi factorial. Aixi, la interpretacio es fa a partir del lloc que

ocupen en funcio de la resta de la informacio.
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Per a poder dur a terme aquesta analisi, s’han tingut en compte les variables del
guestionari mesurades de manera categorial, és a dir, s’han treballat les

dimensions de les caracteristiques sociodemografiques dels alumnes.

Cal recordar que pel que fa al concepte “contracte pedagogic”, es demanava als
estudiants que fessin amb les seves paraules una descripcié del que els hi
inspirava el concepte, de quin era el seu constructe mental, sense saber si tenien
idees anteriors sobre el concepte, precisament per copsar que era el que aquest

els hi evocava en el seu imaginari personal.

A la taula 11.14 presentem les categories de les variables que son
estadisticament significatives en algun dels pols dels factors. Per a poder
coneixer-les s’han considerat els valors test, en el sentit que ocuparan una posicio
significativa si el valor absolut del valor-test (test values) és igual o superior a 2,
que es correspon al nivell de significacié de 0,05. A la mateixa taula remarquem
les categories amb aquests valors superiors, i es mostren dues diferéncies
significatives relacionades amb les variables establertes anteriorment, que

analitzem a continuacio.

Taula 11.14. Coordenades i valors significatius en els factors de variables

il-lustratives.

coordinates and test values, of categories on axes la 3
! categories ! coordinates !
| + +
liden - title eff. p.abs d isto! 1 2 3 0 0!1
! !
I 1.Sexe_V1 !
! !
! catl - Sexe_Home 10 10.00 9.10! .09 59 .21 .00 .00! .3 20 7 0 .0!
! cat2 - Sexe_Dona 91 91.00 11! -01 -07 -02 .00 .00! -3 20 -7 .0 .0!
B A e E +
! !
! 2.Edat2k_V2 !
! !
! catl - Edat_21 o menys 57 57.00 77! -07 .07 .07 .00 .00! -8 8 8 .0 .0!
! cat2 - Edat_mes 21 anys 44 44.00 130! .10 -.09 -09 .00 .00! .8 -8 -8 .0 .0!
B A e S +
1 1
I 3.Vius_V3 1
1 1
I catl - Vius_Sol 1 1.00 10 000! .39 1.82 -58 .00 .00! .4 18 -6 .0 .0!
Icat2 - Vius_En parella 13  13.00 6.77! -23 .35 -40 .00 .00! -9 13-15 .0 .0!
I cat3 - Vius_Amb els pares 67  67.00 511 .04 -08 .01 .00 .00! 5 12 2 0 0!
! cat4 - Vius_Pis estudiants 17 17.00 494! 11 -07 .47 .00 .00! 5 -321..0 0!
! cat5 - Vius_Altres 3 300 3 267! -58 .13 -1.09 .00 .00! -1.0 2-19 .0 0!
+ + e +
! !
! 4. Treballe_V4 !
! !
! catl - Treball_Si 52 52.00 94! -06 .04 .13 .00 .00! -6 4 13 .0 .0!
! cat2 - Treball_No 49  49.00 1.06! .06 -04 -14 .00 .00! .6 4-13 0 .0!
+ + e +
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Podem veure a la taula 11.14 que en referéncia al factor_2: Adequacié de
'aprenentatge, ansietat i queixes sobre el tutor , apareixen diferéncies
significatives en la variable sexe, tant en el pol positiu com en el pol negatiu i en
referéncia al factor_3: visi6 de I'educacio, queixes i valors del contracte :
apareix una diferéncia significativa en el grup d’estudiants que viuen en pisos

d’estudiants.

11.5.3. Caracteritzacio de les variables.

Dins d’aquest punt veurem quines son les paraules associades pels col-lectius
que formen les variables categorials escollides. Es a dir, quines soén les
representacions del “contracte pedagogic” en funcié de les caracteristiques
sociodemografiques.

Les dimensions sociodemografiques estudiades tal i com es pot observar en la
taula 11.14 sén sexe, edat, amb qui viu i ocupacio laboral. En aquest cas i en
primer lloc pel que fa a les diferéncies mostrades en la variable sexe, si anem a
mirar quines son les caracteristiques del que han dit ambdos grups (homes i
dones) i que es recullen a la taula 11.15, trobem que realment la frequéncia i tipus

d’agrupacions triades son diferents.

Els homes presenten un nombre elevat d’agrupacions que s’identifiquen amb
queixes, desorganitzacio i nervis, donant també un pes important al recolzament,
la responsabilitat i el rol del tutor des de la visi6é positiva. Les dones no presenten
qgueixes, donen preponderancia a l'agrupacid compromis com a base del
contracte, reconeixen el component inevitable de relaci6 que comporta el
concepte i 'acompanyen de la responsabilitat, que com ja s’ha dit anteriorment,

considerem un valor d’afrontacid.
Els quadres que es presenten en aquest apartat es confeccionen a partir del

material original amb el que s’efectua I'analisi, com s’ha explicat anteriorment al

respectar l'ortografia les paraules es presenten sen se accents.

290



Taula 11.15. Caracteristiques individuals de respostes. Variable sexe.

Categoria Paraules d’associacio dels estudiants prototipics

a caracteritzar

Home 1.- Nervis Queixreltutor Queixtasctutor Desorganitzacio
Queixperftutor

2.- Desorganitzacio Obligacio Recolzament
3.- Contracte Respecte Queixtasctutor Responsabilitat Tutor

4.- Contracte Educacio Aprenentatge Compromis

Dona
1.- Relacio Responsabilitat

2.- Compromis Relacio
3.- Compromis Relacio Saberfer

4.- Responsabilitat Compromis Relacio

Aixi, el sexe femeni es situa majoritariament en el pol positiu del factor_2 que
recordem denominavem adequaci6 de I'aprenentatge, ansietat i queixes sob  re
el tutor, mentre que el sexe masculi, mostra un conjunt d’eleccions que inclouen
també aspectes relacionats amb ansietat i queixes sobre el tutor en els tres

suposits treballats: queixes perfil tutor, queixes tasca tutor i, queixes relacié tutor.

Retornant a la taula 11.14 apareix una nova diferencia significativa, pel que fa al
grup d’estudiants que viu en un pis amb altres estudiants que es situa en el pol
positiu del factor_3: Visid de I'educacidé, queixes i valors del contracte . La
concrecié d'aquesta diferencia es presenta a la taula 11.16 i es correspon a
I'analisi de caracteritzacié de variables categorial, ja comentat. Com es pot veure
en ella el grup d’estudiants que viu en pisos amb altres estudiants, en les seves
aportacions, fan referencia a agrupacions vinculades amb I'ambit academic:
educacié, professional, aprenentatge, alumne, metodologia i professors, units a
una darrera agrupacio temps, que com es pot veure a la taula 11.16 no apareix en

cap altre dels grups confeccionats per a descriure aquesta variable.
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Taula 11.16. Caracteristiques individuals de respostes. Variable amb qui viu.

Categoria Paraules d’associacio dels estudiants prototipics

a caracteritzar

Viu sol 1.- Desorganitzacio Obligacio Recolzament

Viu amb parella 1.- Nervis Estres Treball Relacio Desorganitzacio
Desorganitzacio Nervis Estres Estres Nervis Estres
Queixtasctutor

2.- Obligacio Ajuda Contracte Saberestar

3.- Responsabilitat Saberestar

4.- Tutor Obligacio Saberestar Contracte Recolzament Esforg
Viu amb pares 1.- Treball Organitzacio Planificacio Educacio

2.- Professors Planificacio Aprenentatge Informacio Educacio
Metodologia Organitzacio

3.- Educacio Compromis Cost Planificacio Compromis
Professors Alumne Organitzacio Aprenentatge Metodologia

4.- Contracte Esfor¢ Alumne Professors Avaluacio Avaluacio
Treball Treball

Viu pis estudiants | 1.- Educacio Educacio Professional

2.- Temps Treball

3.- Educacio Aprenentatge Metodologia Metodologia Alumne
Educacio

4.- Professors Temps Aprenentatge
Viu altres 1.- Relacio Responsabilitat

2.- Responsabilitat Compromis

3.- Compromis Relacio Saberfer

Aixi, i com ja s’ha comentat anteriorment, aquest grup d’estudiants es situa en el
pol positiu del factor_ 3 que hem denominat visi6 de I'educaci6, des d’'una

vessant descriptiva de diferents aspectes que configuren aquesta visio.

Com a resum de la visié dels estudiants podriem dir que entenen el contracte

pedagogic associat a la presencia d’un tutor, vinculat a I'aprenentatge i adequat a
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I'entorn universitari, intueixen que demandara dedicacio i esfor¢ i hi vinculen la

responsabilitat i el compromis com els valors basics del seu desenvolupament.

A continuacio es desenvolupen els resultats obtinguts respecte a la primera de les

metodologies estudiades, el “Cas Integrat”.

11.6. Cas Integrat.
En primer lloc analitzarem les associacions de paraules realitzades pels
estudiants en relacié al Cas Integrat. D’'un total de 100 respostes treballem amb

un total de 843 paraules, ordenades en un total de 50 agrupacions definitives.

Taula 11.17 Resultats globals “cas integrat”.

Concepte Respostes | Paraules Agrupacions

globals definitives
Contracte 100 843 50
pedagogic

La taula 11.18 presenta dues agrupacions de paraules diferents, en la primera
aguestes es presenten per ordre alfabétic consignant a la dreta de les mateixes el
nombre d’eleccions que han obtingut, en la segona les paraules s’han ordenat

d’acord amb la frequencia d’eleccio.
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Taula. 11.18 Agrupacions definitives: ordre alfabetic i ordre freqliencial.

Cas integrat

Ordre Alfabetic Ordre freqgiencial

1 T T 1

! words (alphabetical order) ! ! words (frequency order) !

1 1 1 1 1 1. 1 1

! num.! used words !freq. ! ! num.! used words Ifreq. !

1 1 1 1 1 1. 1 1

! 1! ANGOIXA 19! ! 27! GRUP ! 541

! 21 APRENENTATGE I 38! ! 46! TREBALL I 49!

! 3! ASSIGNATURES 114! ! 37! RECERCA 1421

! 41 AVALUACIO 122! ! 23!ESTRES 141!

I 51 AVORRIT 120! ! 21 APRENENTATGE I 38!
! 6! CARREGA ! 8! ! 21!'EQUIP ! 38!

! 7! COMPANYERISME 1 23! ! 25! EXPOSCTREBALL 1 31!
! 8! COMPLEX I 51 ! 341 ORGANITZACIO 128!

I 9! COMPROMIS 191 ! 45! TEMPS 127!

! 10! CONCEPTNEGATIVA ! 26! ! 10! CONCEPTNEGATIVA ! 26!
! 11! CONCEPTPOSITIVA | 17! ! 31! METODOLOGIA I 26!

! 12! CONEIXEMENTS I 13! ! 471 TUTOR I 23!

! 13! CONFLICOMPANYS ! 14! ! 7! COMPANYERISME 123!
! 141 CONSULTA 141 ! 41 AVALUACIO 1221

I 15! CONTINGUT 112! ! 33! NERVIS 1 20!

! 16! COORDINACIO 1 16! ! 5!1AVORRIT 120!

! 17 ! DEDICACIO 11! ! 11! CONCEPTPOSITIVA | 17!
! 18! DESMOTIVADOR 51 ! 40! RESPONSABILITAT ! 17!
! 19! DESORGANITZACIO ! 8! ! 16! COORDINACIO ! 16!

! 20! DISCUSSIO ! 16! ! 42! SABERESTAR ! 16!

I 211 EQUIP 1 38! ! 20! DISCUSSIO 1 16!

! 22! ESFORC 1 15! ! 221 ESFORC 1 15!

! 23!ESTRES 41! ! 31 ASSIGNATURES 114!

I 241 ESTUDI I 13! I 26! FEINA 114!

! 25! EXPOSCTREBALL 1 31! ! 13! CONFLICOMPANYS ! 14!
! 26! FEINA 1141 ! 36! PESAT 113!

! 27! GRUP I 54! I 12! CONEIXEMENTS I 13!
! 28! INFERMERIA [ ! 241 ESTUDI 113!

I 29! INFORMACIO [ ! 15! CONTINGUT 112!

I 30!LLARG ! 10! ! 32! MOTIVADOR 11!

! 31! METODOLOGIA 1 26! ! 17 ! DEDICACIO 11!

! 32! MOTIVADOR 11! ! 30!LLARG 1 10!

! 33! NERVIS I 20! ! 441 SANITARI 9l

I 341 ORGANITZACIO I 28! ! 39! RELACIO 191

! 35! PERDUADETEMPS 141 ! 11 ANGOIXA 19!

! 36! PESAT I 13! ! 38! RECURSOS 191

I 371 RECERCA 142! ! 91 COMPROMIS 91

! 38! RECURSOS ' 9! ! 6!CARREGA ! 8!

! 39! RELACIO 91 ! 41! REUNIONS I 81

! 40! RESPONSABILITAT ! 17! ! 19! DESORGANITZACIO ! 8!
! 41! REUNIONS 18! ! 43! SABERFER 1 8!

| 421 SABERESTAR I 16! ! 29! INFORMACIO 71

! 43! SABERFER 81! ! 8! COMPLEX I 51

! 441 SANITARI [ ! 28! INFERMERIA [N

I 451 TEMPS ro27! ! 18! DESMOTIVADOR I 51

! 46! TREBALL 149! ! 141 CONSULTA I 41

! 471 TUTOR 123! ! 35! PERDUADETEMPS 14
1 1 1 1 1 1. 1 1

Com es pot observar a la taula 11.19, en la que es consignen les quatre primeres
agrupacions de la columna de la dreta on s’han reflectit el nombre d’eleccions
totals dels estudiants vers paraules que queden contingudes dins del concepte,
podriem dir que tres delles presenten una coherencia amb el que és una
metodologia docent que es desenvolupa de forma grupal, “grup”, “treball”,
“recerca’, i la que es troba col-locada en el quart lloc de la llista “estres”, manifesta
una sensacié individual i personal dels estudiants, que caldra seguir en la seva

evolucio pels factors d’analisi.
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Taula 11.19. Quatre primeres agrupacions per nombre d’eleccions.
Paraules Frequéencia
Grup 54
Treball 49
Recerca 42
Estres 41

Presentem a continuacié l'analisi de correspondéncies mdltiples, per mostrar
quina és la correspondéncia entre els diferents conceptes, és a dir com aquests
s’agrupen en diferents espais de significacidé en funci6 de les associacions

significatives estadisticament.

11.6.1. Extraccio de factors de les correspondéncies multiples “Cas integrat”.

El conjunt de paraules que s’aglutinen segons las relacions entre elles mateixes, i
que denominem factors, es presenten descrits en forma d’histograma, a la taula
11.20.

Taula 11.20. Histograma dels primers 8 factors.

B e ommmnmnn Aemmmmmnnnn e s e +
!'number! Eigen ! percent.!cumulat. ! !
! ! value ! ! percent. ! !

! 989 ! 9.89 !*
1 7.60 ! 17.49 |xx
! 6.18 ! 23.68 ! %
! 28.76 | *xx

8 |

7 1 33.73 I
5 | 37.98 |
6 |
71

141,94 1xex
| 4571 | #eex e —— ok

number , nimero de factor; Eigen value , valor propi del factor; percent, percentatge de variancia explicada per el factor;
cumulat.percent, percentatge acumulat de variancia explicada pel factor.

A partir de I'estudi de I'histograma es pren la decisio de treballar amb els tres
primers factors relacionats amb el concepte “cas integrat” que recullen el 23,68%
de la variancia acumulada referida a aquest concepte. Com es pot veure la
diferéncia percentual entre el tercer i quart factor és petita el que ens permet
inferir la saturacio de les dades obtingudes. Un cop presa aquesta decisio, es
treballa amb les agrupacions que conformen cadascun dels tres primers factors,
triant contribucions absolutes diferenciades en funcié del sentit positiu 0 negatiu
en que s’ubiguen sobre les coordenades de I'eix factorial.
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En la taula 11.21 mostrem els tres factors a analitzar marcats en colors
diferenciats cadascun d’ells, per assenyalar la seva contribucié absoluta i els pols

(el signe positiu 0 negatiu) en que s’ubiquen.

Taula 11.21. Determinacio de factors.

name weight disto * coordinates * absolute contributions  * squared cosines *

[ ————

*fl f2 13 f 4 15 f6*fl 2 13 4 f5 f6 * f 1213 f4 5 6 *

J——————
ANGOIXA .011 9.59 * -23 -.61 -.10 -. 53 39 00* .1 8 .0 9 5 0*. 01 .04 .00 .03 .02 .00 *
APRENENTATGE .045 2.61 * -01 .16 -42 . 26 65 .04* 0 220 961 .0*. 00 .01 .07 .03 .16 .00 *
ASSIGNATURES .017 15.52 * .29 1.16-1.03 |2 74 1.26-1.11* .2 46 4538383 75* . 01 .09 .07 .48 .10 .08 *
AVALUACIO .026 532 * -16 .14 .10 -. 17 -85 -12* 1 .1 .1 259 .1*. 01 .00 .00 .01 .14 .00 *
AVORRIT .024 572 * -23-1.15 -.18 . 31 -04 81* 265 .2 .7 [068*. 01 .23 .01 .02 .00 .12*
CARREGA .010 12.00 * -.16 -.13 -42 - 14 20 1.40* 0 0 4 1 169*. 00 .00 .01 .00 .00 .16*
COMPANYERISM .027 3.40 * -.16 .16 -.20 -. 47 -02 08* 1 1 318 .0 1*. 01 .01 .01 .06 .00 .00 *
COMPLEX .006 20.48 * .01 .09 -.36 . 23 -71 28* 0 .0 .2 110 2*. 00 .00 .01 .00 .02 .00 *
COMPROMIS  .011 8.37 * -.14 .44 -22 -. 56 -51 -28* 0 4 110 9 3*. 00 .02 .01 .04 .03 .01*
CONCEPTNEGAT .031 4.90 * -27-1.33 .02'= 07 .26 -43* 4112 0 .17621*. 01 .36 .00 .00 .01 .04*
CONCEPTPOSIT .020 5.89 * -.07 .04 -54 - 15 113 46* 0 015 .18216*. 00 .00 .05 .00 .22 .04 *
CONEIXEMENTS .016 7.02 * -.05 .61 -.34 -. 32-19 67* 012 5 5 225*. 00 .05 .02 .01 .01 .06*
CONFLICOMPAN .017 10.16 * .00 -.67 .13 [ 61 -46 -14* 016 .1 19[LX .1*. 00 .04 .00 .04 .02 .00 *
CONSULTA  .005 15.02 * -.25 -31 1.62 -. 04 14 05* 0 131 .0 .0 0O%. 00 .01 .17 .00 .00 .00 *
CONTINGUT .014 9.65 * .19 .78 -.23 1. 15 -30 -36* .1 1.8 .2 5814 .7* . 00 .06 .01 .14 .01 .01*
COORDINACIO .019 543 * -13 .16 -.15 -. 58 -13 -50* .1 .1 120 .117*. 00 .00 .00 .06 .00 .05*
DEDICACIO .013 7.44 * -07 .30 -.15 -. 12 -40 -26* 0 2 1 .1 .7 3*. 00 .01 .00 .00 .02 .01*
DESMOTIVADOR .006 27.71 * -.38-2.67 .152: 08-1.70 1.74* .1 87 .0 7.9'64 6.6* . 01 .26 .00 .16 .10 .11*
DESORGANITZA .010 21.39 * -.39-2.53 12 . 48 64-1.23* 2125 0 712 53* . 01 .30 .00 .01 .02 .07 *
DISCUSSIO .019 4.97 * -22 -23 .39 - 47 -07 -56* 1 2 .7 13 .022*. 01 .01 .03 .04 .00 .06 *
EQUIP .045 245 * -06 .32 -.15 - 09 20 08* 0 9 2 1 6 .1*. 00 .04 .01 .00 .02 .00 *
ESFORC .018 5.35 * -.01 -.08 -.36 -. 27 47 -03* 0 0 6 413 0*. 00 .00 .02 .01 .04 .00*
ESTRES .049 2.69 * -24 -68 .21 - 13 -10 -67* 447 5 3 [27.9* . 02 .17 .02 .01 .00 .17*
ESTUDI .016 593 * .21 .49 -03 - 16 -48 31* 1 8 .0 111 6*. 01 .04 .00 .00 .04 .02*
EXPOSCTREBAL .037 2.15 * -.06 -.03 .22 -. 11 -19 -34* 0 0 5 .1 416*. 00 .00 .02 .01 .02 .05*
FEINA .017 5.58 * .00 .02 -.08 -. 07 .07 30* 0 .0 .0 O 0 6*. 00 .00 .00 .00 .00 .02*
GRUP .065 .99 * -06 .19 -.01 . 07 -29 -19* 0 5 .0 117 8*. 00 .04 .00 .00 .09 .04 *
INFERMERIA .006 17.71 * 2.41 .30 -.50 1. 20 94 -34*55 1 42616 2*. 33 .01 .01 .08 .05 .01*
INFORMACIO .008 13.63 * -.11 .58 -.16 -. 37-59 72* 0 6 .1 4 916*. 00 .02 .00 .01 .03 .04 *
LLARG .012 12.09 * -.29-1.44 -34 -, 70 153 .01* 251 .318[87 .0*. 01 .17 .01 .04 .19 .00*
METODOLOGIA .031 4.70 * .08 .81 -.36 . 29 -48 29* 04210 8[2210* . 00 .14 .03 .02 .05 .02 *
MOTIVADOR .013 13.33 * -.14 .28 -58 -. 35134 1.68* 0 211 574136* . 00 .01 .03 .01 .13 .21*
NERVIS .024 513 * -26 -89 .02 -. 13 27 -57* 239 .0 .1 [528*. 01 .16 .00 .00 .01 .06 *
ORGANITZACIO .033 3.15 * -12 .36 .27 -. 10 -18 -30* 1 9 6 .1 3 11*. 00 .04 .02 .00 .01 .03*
PERDUADETEMP .005 45.67 * -.44-3.50 .48'8. 09-2.27 2.06* 1119 2140°7.7 74* . 00 .27 .00 .21 .11 .09 *
PESAT .016 9.34 * -.10 -.98 -.48 - 66 1.33 .87* .0 3.0 .9 2.1[86 4.3* . 00 .10 .03 .05 .19 .08 *
RECERCA .050 2.17 * -01 .62 -.32 . 14 -25 16* .0 40 1.3 3[10 5*. 00 .18 .05 .01 .03 .01*
RECURSOS  .011 29.92 * -22 .88 5.00 . 56 1.30 .55* .1 1.767.6 1.05:6 1.2* . 00 .03 .84 .01 .06 .01*
RELACIO .011 13.44 * 01 .88 .64 . 74 .02 54* 017 1118[.012*. 00 .06 .03 .04 .00 .02 *
RESPONSABILI .020 5.71 * -.17 .32 -.19 - 73 -27 -36* .1 4 233 510*. 00 .02 .01 .09 .01 .02*
REUNIONS  .010 9.89 * .03 .46 1.54 . 79 44 -33* 0 45718 6 4*. 00 .02 .24 .06 .02 .01*
SABERESTAR .019 564 * -12 .50 .23 -. 18 .13 .19* 010 .2 .2 [A3*. 00 .04 .01 .01 .00 .01*
SABERFER  .010 11.42 * -07 .80 .46 -. 18 .56 1.28* 013 5 .1[.957*. 00 .06 .02 .00 .03 .14 *
SANITARI  .011 55.24 * 7.33 -.83 .37 -. 53 -20 .07*909 15 4 9 .1 0*. 97 .01 .00 .01 .00 .00 *
TEMPS .032 273 * -19 .08 .50 -. 43 -26 -14* 2 02118 .7 2*. 01 .00 .09 .07 .03 .01*
TREBALL .059 1.13 * -06 .21 -.12 -. 20 -27 -18* 0 5 .2 813 .7*. 00 .04 .01 .04 .06 .03*
TUTOR .027 4.87 * -07 .20 .01 -. 14 -76 38* 0 2 .0 .25014*. 00 .01 .00 .00 .12 .03 *

A continuaci6 es treballen els factors de forma separada i per fer més entenedor
el conjunt d’agrupacions es busca una denominacié per a cadascun dels pols que
expressen la representacio dels estudiants respecte a la metodologia del Cas
integrat, tal com hem fet en I'apartat anterior referit al concepte de “contracte
pedagogic”.

El primer factor té un valor propi de 0,6366 i recull un 9,89% de la variancia. A
partir dels valors expressats en la taula 11.21, hem confeccionat la taula 11.22 on
es presenta el factor 1 a partir de les agrupacions ordenades pel valor de
contribucié. Al factor se li ha assignat una denominacio per a cadascun dels pols,
pel que fa al positiu: adequacio a l'entorn i, pel que fa al negatiu:

conseqguencies negatives, que s’explicara a continuacio.
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Taula 11.22. Factor_ 1. Cas Integrat

Nom: adequacio a I'entorn i consequencies negatives

Pol + Pol -

Sanitari 90,9 Estres 0,4

Infermeria 55 Avorrit 0,2
Desorganitzacio 0,2
Llarg 0,2
Nervis 0,2
Temps 0,2

Com es pot veure en la composicié d’aquest primer factor de la taula 11.22, pel
gue fa al pol positiu, es presenten un conjunt d’agrupacions relacionades amb el
sentit i orientacié de la metodologia, I'agrupacié que mostra de forma destacada
una major contribucioé és “sanitari” on trobem paraules com: historial, infermetat,
malalties, malalts, tractament o sanitat; seguida de I'agrupacié “infermeria” on es
recullen paraules com : infermera, competéncies infermeres, professionalitat o
professional. Aquest fet ens porta a denominar el pol positiu del factor com

adequaci6 a I'entorn.

Pel que fa al pol negatiu en primer lloc apareix el concepte “estrés” que inclou
paraules com: aclaparament, aclaparador, cansanci, esgotador o pressio; seguida
de [lagrupacié “avorrit” que engloba paraules com: mandra, monotematic,
monoton o repetitiu; a continuacié apareix I'agrupacio “desorganitzacié” que recull
paraules com: descontrol, mal organitzat o descoordinacio; a I'agrupacié “llarg”
podem trobar la paraula: extens; a continuacio I'agrupacio “nervis” que conté: mal
de cap, contratemps, preocupacio, oprimir o tensio i, finalment I'agrupacio “temps”
on trobem: hores o desplacaments. El significat expressat per aquest conjunt
d’agrupaments creiem que s’orienta vers les consequéencies negatives de la

metodologia, el que propicia que li donem aquesta denominacio.
Aixi el factor 1 ens presenta l'adequacio a l'entorn i consequencies
negatives de la percepcidé que tenen els estudiants referit a la metodologia Cas

Integrat.

El segon factor té un valor propi de 0,4891 i ens mostra un 7,60% de la variancia.

En aquest factor_2 trobem les agrupacions que es recullen en la taula segient, la
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11.23, i que hem denominat pel que fa al pol positiu: adhesié a la metodologia i

en referéencia al pol negatiu: percepcié negativa.

Taula 11.23 Factor_2. Cas integrat

Nom: adhesi6 a la metodologia i percepcié negativa .
Pol + Pol -
Assignatures 4.6 Desorganitzacié 12,5
Metodologia 4,2 Perdua de temps 11,9
Recerca 4 Conceptualitzacio negativa 11,2
Contingut 1,8 Desmotivador 8,7
Recursos 1,7 Avorrit 6,5
Relacié 1,7 Llarg 51
Saber fer 1,3 Estrés 4,7
Saber estar 1 Nervis 3,7
Pesat 3
Conflicte companys 1,6

Pel que fa al pol positiu d’aquest factor trobem un recull d’agrupacions vinculades
a lestructura de la metodologia del Cas Integrat, que reuneix diferents
assignatures i continguts, dins d’'una metodologia pautada i jerarquitzada,
centrada en la recerca d’informacio i creacié de nou coneixement, en la que es
faciliten als estudiants diversitat de recursos i que a l'estar basada en treball

grupal, conté una carrega important de relacio interpersonal.

En lagrupacio “assignatures” trobem paraules com: anatomia, fisiologia,
fisiopatologia, psicologia o fonaments; a continuacié en I'agrupacio “metodologia”
es recullen paraules com: analisi, metodic, pensament, reflexio, pluja d’idees,
resolucid, sintesis o treball individual; a I'agrupacié “recerca” s’apleguen paraules
com: bibliografia, cerca, cercar, cientific, base de dades, indagacié, innovacié o
solucié. A I'agrupacié “contingut” trobem paraules com: cas clinic, continguts,
persona, pla de cures o casos; seguidament a “recursos” s’'inclouen paraules com:
biblioteca, idiomes, llibres, ordinador o internet; a I'agrupacié “relacid” podem
trobar paraules com: dialeg, empatia, escolta, opinio o participacio. | finalment
apareixen dues agrupacions relacionades amb el saber, d'una banda el “saber fer”
gue engloba paraules com: disciplina, capacitat o ordre, paraules vinculades a la
tasca, i de l'altre banda “saber estar”, agrupacido que esta vinculada a valors i

comportaments i que recull paraules com: comprensio, constancia, paciencia,
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respecte, superacio o solidaritat. Aixi el conjunt d’agrupacions contingudes en

aguest pol, ens permet denominar-lo adhesi6 a la metodologia.

Pel que fa al pol negatiu les agrupacions de paraules que hi queden contingudes
estan relacionades amb aspectes negatius que els estudiants relacionen amb la
metodologia del Cas Integrat. Es comenten aquelles agrupacions que no han
estat esmentades en el factor anterior. Aixi dins de I'agrupacio "perdua de temps”
trobem paraules com: pérdues o perdre el temps; a continuacié a l'agrupacio
“conceptualitzacié negativa” s’hi recullen paraules com: absurd, innecessari, inatil,
obligacio, problema, resignacié o teoric; seguidament a I'agrupacié “desmotivador”
s’aixopluguen paraules com: aprofundeix poc, desmotivat, 0 no motivador i, a
continuacio I'agrupacio “pesat” on trobem paraules com: costés, farragos, fatigar o
feixuc i, finalment apareix I'agrupacié “conflicte companys” on trobem paraules
com: aprofitats, baralles, desacords, diferencies o passotisme. El conjunt
d’aquestes agrupacions ens porta a denominar a aquest pol com percepcio

negativa.

Per tant, podriem dir que el factor_2 ens presenta adhesio a la metodologia i

percepcio negativa de la metodologia del Cas Integrat que tenen els estudiants.

El tercer factor té un valor propi de 0, 3979 i ens mostra un 6,18% de la variancia.
En aquest factor_3 trobem les agrupacions que es recullen en la taula segient
11.24 i que hem denominat d’'una banda i pel que fa al pol positiu: dedicacioé de
I'estudiant i de l'altre banda pel que fa al pol negatiu: percepcio positiva de la
metodologia.

Taula 11.24. Factor_ 3. Cas integrat

Nom: dedicaci6 de I'estudiant i percepcio positiva de la metodologia.

Pol + [ Pol -

Recursos 67,6 Assignatures 45

Reunions 5,7 Aprenentatge 2

Consulta 3,1 Conceptualitzacio positiva 15

Temps 2,1 Recerca 1,3

Relaci6 1,1 Motivador 1,1
Metodologia 1
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En el pol positiu tal com podem veure a la taula 11.24, trobem un conjunt
d’agrupacions relacionades amb la demanda de la metodologia de dedicacié de
I'estudiant , que és la denominacio que s’ha atorgat. Considerant els altres factors
ja mostrats explicarem nomeés aquelles agrupacions que apareixen per primer
cop. A l'agrupacio “reunions” podem trobar paraules com: consens, posada en
comu o repartir tasques; seguidament l'agrupacié “consulta” recull paraules com:

consultes, entrevistes o preguntes.

Pel que fa al pol negatiu, a I'agrupacio “aprenentatge” podem trobar paraules com:
académic, aprendre, carrera, grau, idees o0 universitat; a continuacio
“conceptualitzacié positiva” que recull paraules com: creixement personal,
important, integracid, originalitat, repte o satisfaccio; i finalment I'agrupacio
“motivador” que conté paraules com: dinamic,entretingut, estimulant, interessant o
motivacié. Els aspectes continguts en aquest pol fan que el denominem:

percepcio positiva de la metodologia.

El factor_3 per tant, ens mostra la dedicacié de I'estudiant i percepcié positiva
de la metodologia.

A continuacié es presenta el grafic 11.6 que relaciona el factor 1: adequacio a
I'entorn i consequéncies negatives  amb el factor 2: adhesié a la metodologia i

percepcié negativa. Al grafic hem marcat cinc nuclis diferenciats que permeten
descriure la percepcié dels estudiants en referencia a la metodologia “cas

integrat”.

Al nucli (1) a partir de l'agrupacié assignatures en la que els estudiants
reconeixen que efectivament la metodologia esta relacionada amb les
assignatures que composen el curriculum, aquestes assignatures es converteixen
en contingut a partir de la metodologia emprada que els estudiants reconeixen
com exhaustiva i que, recordem, recull, entre d’altres, paraules que expressen
activitats concretes com: pluja d’idees, analisi, sintesis o treball individual, i es
vincula a 'agrupacié estudi , com a base per a poder resoldre de forma correcta la
demanda del “cas integrat”. També es vincula a I'agrupacié reunions , que son la

principal eina de resolucié de la metodologia, que cal recordar és grupal.
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Grafic 11.6. Projecci6 del factor 1 i el factor 2. Cas Integrat.
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El nucli (2) vincula I'agrupacié recursos entesos com a tot allo que el Campus
posa a disposicié de I'estudiant perqué pugui realitzar la tasca encomanada i un
conjunt de tres agrupacions: informacié , basica per a poder resoldre el cas
integrat, compromis , amb la realitzacio de la tasca i també amb els companys, i
saber estar, conjunt d’actituds i valors que [l'estudiant desenvolupa amb
'agrupacié saber fer, on trobem un conjunt de paraules relacionades amb el

coneixement i les habilitats necessaries per a resoldre el cas integrat.

El nucli (3) parteix de I'agrupacié pesat que recull paraules com: costos, farragos,
fatigar o feixuc per connectar-se amb un conjunt de dues agrupacions, consulta
una agrupacié que recull paraules com: consultes, entrevistes o0 preguntes i
discussid que aixopluga: debat, debatre, discussions o discutir. La metodologia
per la seva caracteristica de resolucié en grup utilitza la consulta i la discussio,
entesa aquesta com a debat, com a eines de relacio dels estudiants, fet que ells

mateixos reconeixen en la representacié d’aquest nucli.

El nucli (4) presenta un primer grup d’agrupacions on trobem [I'agrupacio
conceptualitzacid6 negativa  que conté paraules que defineixen la percepcio
negativa de [l'estudiant referida a la metodologia, acompanyada de les
agrupacions llarg i avorrit, sensacions que I'estudiant experimenta en referéncia
a la durada del cas integrat i les diferents fases en que es desenvolupa i el

contingut que es demana es desenvolupi.

Al nucli (5) trobem tres conceptes que apareixen al grafic units i vinculats
desorganitzacié , desmotivacio i pérdua de temps . El primer expressa aspectes
més formals de l'estructura de la metodologia, el segon descriu una sensacio
individual que pot tenir afectacié sobre el comportament de I'estudiant i el tercer
s’adscriu al concepte de temps i utilitzacié del mateix que tenen els estudiants
respecte a la metodologia “cas integrat”. Aquestes tres agrupacions de paraules
es vinculen a tres agrupacions angoixa, on trobem paraules com: ansietat,
insomni, panic, por o taquicardia, estres i nervis que apareixen com a
consequencia del que els estudiants diuen és una alta demanda de la
metodologia, per la gran carrega de relacio i reunions que els estudiants han de

desenvolupar.
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A continuacio es presenta el grafic 11.7 que relaciona el factor 2: adhesio a la
metodologia i percepcié negativa, amb el factor 3: dedicacioé de I'estudiant i

percepcio positiva de la metodologia. A la grafica apareixen cinc nuclis
diferenciats que permeten descriure la percepcio dels estudiants en referéncia a la

metodologia “cas integrat”.

El primer nucli (1) parteix de les agrupacions recursos i reunions , que entenem
es poden tractar de forma conjunta, ja que el recurs basic de la metodologia sén
les reunions, sense elles el cas integrat no es podria desenvolupar. Aixi els
recursos faciliten el saber fer , les reunions es basen en la relacié i formen part
de l'organitzaci6 de la metodologia, a la vegada aquestes reunions exigeixen a
I'estudiant una determinada manera de saber estar , precisament perque puguin

resultar productives i utils.

El segon nucli (2) parteix de I'agrupacio consulta i es connecta amb discussio
com ja s’ha comentat anteriorment, un dels elements importants de la metodologia
i amb sanitari que recordem acull conceptes com: malat, malaltia o tractament, el
que ens permet inferir que en l'imaginari dels estudiants el contingut de la

metodologia esta relacionat amb la sanitat.

El tercer nucli (3) es composa de dos conjunts d’agrupacions, d’'una banda un
grup de percepcions negatives que inclou conceptualitzacidé negativa
desmotivador i perdua de temps , que es vinculen a estres, nervis i conflicte
companys, és una referencia recurrent dels estudiants respecte a la
metodologia del “cas integrat”. Dins del seu discurs apareix de forma reiterada
que l'esfor¢ de treball cooperatiu i per tant de reunions i treball en comu que
demanda la metodologia, s’accepta de forma desigual per part dels integrants del
grup, aixi enfront d’estudiants responsables que van fent hi ha d’altres estudiants
gue no assisteixen a les reunions, que no compleixen terminis de lliuraments de

tasques o que no treballen amb la qualitat que la resta del grup ha fixat.
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Grafic 11.7. Projeccié del factor 2 i el factor 3. Cas Integrat.
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El quart nucli (4) presenta les agrupacions llarg, avorrit i pesat. Aquestes tres
agrupacions, que contenen paraules com: extens, monotematic, monoton o
repetitiu, apareixen en la representacié dels estudiants, definint la metodologia
com a molt repetitiva, ja que la base de la mateixa es repeteix al llarg dels
semestres en que forma part del curriculum. Es evident que aquesta caracteristica
es dona ja que el que es modifica sén les assignatures que formen part del text a
resoldre i el que es complica son els requeriments fets al grup d’estudiants, ja que
a mida que es van superant els semestres, tenen més habilitats adquirides
vinculades a la recerca, al treball en equip i a la resolucié de problemes. Aquestes
tres agrupacions es connecten amb angoixa, una sensacio individual, personal,

gue €s una consequencia negativa.

El cinqué nucli (5) arrenca des de l'agrupacié assignatures , un dels elements
claus de la metodologia i avanca cap a un conjunt d’agrupacions on podem trobar
metodologia , contingut i recerca, agrupacions que apleguen diferents paraules
relacionades amb les activitats a desenvolupar dins de la metodologia docent “cas
integrat”.

Partint també de les assignatures trobem un segon conjunt d’agrupacions, la
primera agrupacio aprenentatge esdevé el resultat d’aplicar assignatures i
continguts, en una metodologia que contempla la recerca com una activitat
primordial. La segona agrupacié conceptualitzacioé positiva, recull totes aquelles
paraules que els estudiants han utilitzat per a definir la percepcio positiva que
tenen referida al “cas integrat” i on cal recordar que s’hi recullen paraules com:
creixement personal, realitzacié personal, experiéncia o repte vinculades al que
representa la metodologia per l'estudiant i important, integral o originalitat,
paraules més vinculades al contingut de la metodologia; finalment I'agrupacio
motivador , expressada com a: dinamic, entretingut o estimulant paraules que

defineixen la sensacié positiva de I'estudiant respecte al “cas integrat”.
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11.6.2. Posicionament de les variables categorials “cas integrat”.

Com ja s’ha fet en l'apartat anterior referit al “contracte pedagogic’, s’han
posicionat les variables categorials relacionades amb les dimensions
sociodemografiques dels estudiants que composen la poblacié objecte d’estudi.
En aquest cas i tal i com es mostra a la taula 11.25, s’agafa el valor-test igual o

superior a 1,9.

Taula 11.25. Coordenades i valors significatius en els factors de variables
il-lustratives.

coordinates and test values, of categories on axes la3
+ + e +
! categories ! coordinates ! test-values !
e Ao e Fommeee e !
!iden - title eff. p.abs d isto! 1 2 3 0 01!1 2 3 0 0!
B A e S +
1 1
I 1.Sexe_V1 !
1 1
! catl - Sexe_Home 10 10.00 10 -1 .0 .0!
! cat2 - Sexe_Dona 91 91.00 .
+
1 1
! 2.Edat2k_V2 !
! !
! catl - Edat_21 0 menys 57 57.00 77! -11 -26 .01 .00 .00! -1.2 30 2 .0 .0!
! cat2 - Edat_mes 21 anys 44 44.00 1.30! .14 .34 -02 .00 .00! 1.2 30 -2 0 .0!
+ + e +
! !
! 3.Vius_V3 !
! !
! catl - Vius_Sol 1 1.00 10 000! -30 110 .59 .00 .00! -3 11 6 .0 .0!
! cat2 - Vius_En parella 13 13.00 6.77! 81 -14 -05 .00 .00! 3.1 -5 -2 .0 .0!
! cat3 - Vius_Amb els pares 67 67.00 51! -12 -05 .00 .00 .00! -1.6 -7 -1 .0 .0!
! cat4 - Vius_Pis estudiants 17 17.00 4941 -13 .41 -10 .00 .00! -6 19 -5 .0 .0!
! cat5 - Vius_Altres 3 300 3 267! -06 -1.00 .69 .00 .00! -1 -1.7 1.2 .0 0!
+ + e +
1 1
! 4. Treballe_V4 !
1 1
I catl - Treball_Si 52 52,00 941 13 .00 -05 .00 .00! 1.3 0 -5 .0 .0!
1 cat2 - Treball_No 49 49.00 1.06! -14 .00 .05 .00 .00! -1.3 0 5 .0 .0!

Podem veure que en referéncia al factor 1: adequaci6 a [I'entorn i
consequencies negatives , apareixen diferéncies significatives en la variable amb

qui viu, situades al pol positiu i referides al grup d’estudiants que viu en parella.

Pel que fa al factor 2: adhesié a la metodologia i percepcié negativa, d'una
banda apareixen diferéncies significatives en la variable edat, tant pel que fa al pol
positiu com al pol negatiu i també s’observa una diferencia ubicada en la variable

amb qui viu pel que fa al grup d’estudiants que viu en un pis d’estudiants.

Aquestes diferencies s’expliciten i concreten en el segient apartat.
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11.6.3. Caracteritzaci6 de les variables.

Descriurem primer les diferéncies que s’expressen a nivell del factor_2 en relacio
als dos grups d’edat estudiats, tal i com es recull a la taula 11.26. Com es pot
observar els menors de 21 anys fan referencia a agrupacions relacionades amb el
coneixement: assignatures, aprenentatge, recerca, contingut, avaluacio, a
valoracions sobre la metodologia cas integrat: conceptualitzacié positiva o
motivador, a valors i creences: saber estar o infermeria i a comportaments

vinculats a la caracteristica de metodologia grupal del cas integrat, com relacio,

equip o grup.

Taula 11.26. Caracteristiques individuals de respostes. Edat.

Categoria Paraules d’associacio dels estudiants proto tipics
a caracteritzar

Edat, 21 anys o | 1.- Equip Equip Aprenentatge Recerca Assignatures Assignatures
menys Assignatures

2.- Aprenentatge  Aprenentatge  Aprenentatge Motivador
Conceptpositiva Assignatures

3.- Metodologia Recerca Infermeria  Aprenentatge  Grup
Assignatures Assignatures Assignatures Assignatures Contingut

4.- Saberestar Relacio Relacio Avaluacio Contingut

Edat, més de 21 | 1.- Sanitari Sanitari Sanitari Sanitari Infermeria Sanitari Sanitari
anys
2.- Perduadetemps Conflicompanys Estres

3.- Avorrit Perduadetemps Conceptnegativa Desmotivador

4.- Desorganitzacio Avorrit Perduadetemps Desmotivador

En canvi el grup d’estudiants major de 21 anys acompanyen als conceptes
relacionats amb el coneixement com sanitari o infermeria, amb aspectes de
valoraci6 en sentit negatiu: conceptualitzaci6 negativa, desorganitzacio,
desmotivador i un nombre considerable d’agrupacions vinculades a les
sensacions i somatitzacio d’aspectes que I'estudiant viu de forma negativa com

pérdua de temps, avorrit, estrés i conflicte companys.

Pel que fa a les diferencies expressades en el primer i el segon factor dins de la
dimensié amb qui viu I'estudiant, i referides a aquells estudiants que viuen en

parella o en un pis d’estudiants, aquestes es recullen a la taula 11.27.
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Taula 11.27. Caracteristiques individuals de respostes. Amb qui viu. Cas integrat

Categoria

a caracteritzar

Paraules d'associacio dels estudiants prototipics

Viu sol

1.- Estres Nervis Estres Angoixa Angoixa Recerca Temps Temps
Perduadetemps  Consulta  Tutor Feina  Conceptnegativa
Exposctreball Conceptnegativa Conceptnegativa Avaluacio

Viu amb parella

1.- Sanitari Sanitari Sanitari Sanitari Infermeria Sanitari Sanitari

2.- Metodologia Grup Estudi Treball Pesat Sanitari Exposctreball
Equip Conflicompanys Tutor Sanitari Feina Esfor¢ Aprenentatge
Estudi Exposctreball

3.- Grup Treball Responsabilitat Coordinacio
4.- Treball Recerca Companyerisme Dedicacio Dedicacio

Organitzacio  Coordinacio  Equip  Assignatures  Recerca
Exposctreball Saberestar Compromis

Viu amb pares

1.- Conceptnegativa Esfor¢ Treball Equip Recerca Feina
Aprenentatge Saberfer Conceptpositiva Infermeria Conceptpositiva

2.- Motivador Equip Motivador Saberfer
3.- Recerca Angoixa Feina Conceptpositiva Conceptpositiva Nervis
Carrega

Motivador

4.- Avorrit Llarg Pesat

Viu pis estudiants

1.- Equip Equip Aprenentatge Recerca Assignatures Assignatures
Assignatures

2.- Metodologia Recerca Infermeria Aprenentatge Grup
Assignatures Assignatures Assignatures Assignatures Contingut

3.- Avorrit Perduadetemps Conceptnegativa Desmotivador

4.- Perduadetemps Conflicompanys Estres

Viu altres

1.- Saberestar Relacio Relacio Avaluacio Contingut

2.- Grup Equip Equip Treball Motivador Tutor Tutor Relacio
Coneixements Saberestar

3.- Treball Grup Estudi Recursos Recerca Organitzacio Tutor
Temps Tutor Avaluacio Feina Exposctreball

308




Aixi pel que fa als estudiants que viuen en parella podem observar una alta
preponderancia d’agrupacions de paraules vinculades a coneixement com
assignatures, sanitari, tutor, equip, grup, estudi o aprenentatge; apareix
'agrupacié exposicio del treball on apareixen paraules com: conclusions,
estructuracié, exposar, exposicido oral, paraula, presentacié o presentacié oral.
L’exposicié del treball resultant del cas integrat és la culminaci6 del treball, com ja
s’ha explicat en el capitol 5 de la present recerca, la presentacio és individual,
cada membre del grup presenta una part del treball, que no ha de ser la que ell ha
confeccionat i posteriorment es sotmet a les preguntes del tutor. L’exposicié del
treball és definida pels estudiants com una font d’estrés i una veritable molestia.

En aquest grup d’estudiants que viuen en parella apareix també I'agrupacio
conflicte companys, aquest és un altre aspecte recurrent quan es parla de la
metodologia, un gran grup d'estudiants preferirien que el treball es pogués
confeccionar de forma individual, aixi serien els Unics responsables del
compliment de terminis i podrien donar al producte final la qualitat per ells
decidida. Apareixen també valors i creences com responsabilitat, compromis o

saber estar.

Pel que fa al grup d’estudiants que viu en un pis amb altres estudiants , es
consignen agrupacions relacionades amb el coneixement: aprenentatge, recerca,
grup, metodologia, infermeria 0 assignatures; es reitera l'agrupacio conflicte
companys acompanyada de valoracions negatives i sensacions i somatitzacions

també negatives.

Com a resum de les aportacions dels estudiants podriem dir que el cas integrat
constitueix una metodologia adequada a I'ambit universitari, el contingut, basat en
les assignatures a impartir en el semestre corresponent, estan relacionades amb
la titulacié, consideren la metodologia llarga i pesada i fan esment al conflicte
entre companys com una caracteristica del metode que es desenvolupa de forma

grupal.

A continuacid es presenten els resultats obtinguts respecte a la segona de les
metodologies estudiades el “PAT".
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11.7. Pla d’'Acci6 Tutorial.

En primer lloc analitzarem

les associacions de paraules realitzades pels

estudiants en relacié al PAT. D’'un total de 100 respostes treballem amb un total

de 774 paraules,

gue es treballen en 52 agrupacions definitives tal i com es

mostra a la taula 11.28.

Taula 11.28 Resultats globals “Pla Accio Tutorial”.

Concepte

Respostes

Paraules globals

Agrupacions definitives

PAT

100

774

52

La taula 11.29 presenta dues agrupacions de paraules diferents, un cop s’ha

treballat estadisticament a partir de les 52 agrupacions definitives; en el primer

dels llistats les agrupacions es presenten per ordre alfabétic consignant a la dreta

de les mateixes el nombre d’eleccions (frequéncia) que han obtingut, en el segon

llistat les paraules s’han ordenat d’acord amb la frequéncia d’eleccié un cop

determinades les agrupacions.
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Taula 11.29. Agrupacions definitives: ordre alfabetic i ordre freqliencial.

1 T | T
! words (alphabetical order) ! ! words (frequency order) !
| | | | | | | |
! num.! used words !freq. ! ! num.! used words ! freq. !
1 1 1 1 1 1 1 1
I 1!1AJUDA 1241 | 441 SEGUIMENT I 41!
I 21 ANGOIXA ! 10! I 511 TUTOR I 39!
! 3! APRENENTATGE 121! | 48! TEMPS 1 33!
I 41 AVALUACIO 1 16! I 21!'ESTRES 1 29!
I 51 AVORRIT 114! ! 7!CARPETA 1 28!
I 6! CANSAT 111! I 491 TFG 1 26!
! 7!1CARPETA 1 281! ! 50! TREBALL 126!
! 8! COMPANYS 1 6! I 1!1AJUDA 1241
! 9! COMPETENCIES [ ! 19! DESORGANITZACIO ! 24!
! 10! COMPROMIS 1 19! ! 421 SABERESTAR 1231
! 11! CONCEPTNEGATIVA ! 13! I 471 TASCATUTOR 1221
! 12! CONCEPTPOSITIVA | 9! I 521 TUTORIES 1221
! 13! CONEIXEMENT 19l ! 3! APRENENTATGE 121!
I 141 CONFUSIO 51 ! 40! RESPONSABILITAT ! 20!
I 15! CONSULTA 181 ! 10! COMPROMIS I 19!
I 16! CONTINGUTS 16! ! 31! ORGANITZACIO 119!
! 17 ! DEDICACIO 12! ! 36! RECERCA 1 18!
! 18! DESMOTIVADOR 41 I 29! NERVIS P17 !
! 19! DESORGANITZACIO ! 24! ! 41 AVALUACIO 1 16!
! 20! ESFORG 112! I 37! RECOLZAMENT 1 15!
! 211ESTRES 129! I 51 AVORRIT 114!
I 221 FEINA 1 10! ! 39! RELACIO 1 13!
! 23! GRUP 51 ! 11! CONCEPTNEGATIVA ! 13!
I 241 GUIA 11! I 251 INNECESSARI I 13!
I 25! INNECESSARI 113! ! 17 | DEDICACIO 112!
I 26 1 INUTIL 112! I 26 1 INUTIL 112!
! 271 METODOLOGIA 71 I 35! QUEIXTASCTUTOR 12!
! 28! MOTIVADOR 16! I 341 QUEIXRELTUTOR 112!
I 29I NERVIS 117! I 20! ESFORC 112!
! 30! OBLIGACIO 1 81 I 6! CANSAT 11!
! 31! ORGANITZACIO 119! I 241GUIA 111
! 32! PERDUADETEMPS I 51 ! 41! REUNIONS 111!
I 33! QUEIXPERFTUTOR rrt I 221 FEINA I 10!
I 341 QUEIXRELTUTOR 112! I 21 ANGOIXA ! 10!
I 35! QUEIXTASCTUTOR ! 12! ! 13! CONEIXEMENT 19
! 36! RECERCA 1 18! ! 45! SOLEDAT 91
! 37 RECOLZAMENT 1 151 ! 431 SABERFER 19l
! 38! RECURSOS 1 6! ! 12! CONCEPTPOSITIVA | 9!
! 39! RELACIO 113! ! 30! OBLIGACIO 1 8!
! 40! RESPONSABILITAT ! 20! I 9! COMPETENCIES 181
! 41! REUNIONS 111! I 151 CONSULTA 18!
| 421 SABERESTAR 1 23! I 46! SUPORTTUTOR 1 8!
! 43! SABERFER 91 ! 271 METODOLOGIA 71
! 441 SEGUIMENT 141! ! 33! QUEIXPERFTUTOR | 7!
! 451 SOLEDAT 91 ! 8! COMPANYS 1 6!
I 46! SUPORTTUTOR 1 8! I 38! RECURSOS I 6!
I 47 TASCATUTOR 1221 ! 28! MOTIVADOR 16!
I 48! TEMPS I 33! I 16! CONTINGUTS I 6!
I 49! TFG I 26! I 141 CONFUSIO 51
! 50! TREBALL 126! I 231 GRUP ! 51
I 51! TUTOR I 39! ! 32! PERDUADETEMPS I 51
I 521 TUTORIES 1221 ! 18! DESMOTIVADOR 41
1 1 1 1 1 1 1 1

Les agrupacions de paraules de la taula 11.29 permeten explicar la representacio
que tenen els estudiants respecte a la metodologia del PAT. A partir de les
agrupacions de la columna d'ordre frequencial que presenta aquelles que han
obtingut un major nombre d’eleccions, es confecciona la taula 11.30 que recull les

sis primeres agrupacions.
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Taula 11.30. Sis primeres agrupacions per nombre d’eleccions.

Paraules Fregueéencia
Seguiment 41
Tutor 39
Temps 33
Estrés 29
Carpeta 28
Tfg 26

Com es pot veure a la taula anterior “seguiment” amb 41 eleccions i “tutor” amb 39
eleccions, sén les dues primeres agrupacions, per tant una de les funcions
principals de la tutoria del PAT, segons el disseny del Campus, que és el
seguiment de I'activitat i desenvolupament de I'estudiant de primer curs fins a la
graduacio, esta reconeguda per la poblacio interrogada. L’agrupacioé “temps” amb
33 eleccions i I'agrupacio “estrés” amb 29, aporten una percepcio de I'estudiant
vinculada més a les diferents tasques i treballs que estan sota la supervisié del
tutor que sobre la metodologia en si, que no conté elements que puguin ser
considerats com estressants. Les dues darreres agrupacions de paraules
“carpeta” amb 28 eleccions i “TFG” amb 26 eleccions, constitueixen els treballs
més importants que l'estudiant desenvolupa al llarg de la carrera, ambdds son

transversals als quatre cursos i son tutelats i avaluats pel tutor del PAT.

Presentem a continuacié I'analisi de correspondéncies mudultiples, per mostrar
quina és la correspondencia entre paraules, és a dir com aquestes s'agrupen en

diferents factors, tal i com s’ha fet en els apartats precedents.

11.7.1.Extraccio de factors de les correspondéncies multiples “Pla Accié Tutorial”.

Com s’ha fet amb els conceptes anteriors s’aporten a continuacio, a la taula

11.31, els primers vuit factors en forma d’histograma.

Taula 11.31 Histograma dels primers 8 factors “PAT".

r— I E— S S —— +
!'number! Eigen !percent.!cumulat.! !
! ! value ! ! percent. ! !

+.

15432 | 7311 7.31 %

! |

! 4133 ! 557! 12.88 !'*®

! 3801 ! 512! 18.00 !*

! 3487 ! 470! 22.69 !**
1 1

! !

1 1

1 1

!

! 3194 | 430! 27.00 !*** !
! 2957 ! 3.98 ! 30.98 !** !
1

1

12739 1 3.69 1 34.67 1%k stk

ONOU A WNE

2678 361 1 3827 I*% okt
e — S e e — +

number , nimero de factor; Eigen value , valor propi del factor; percent, percentatge de variancia explicada per el factor;
cumulat.percent, percentatge acumulat de variancia explicada pel factor.
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Com es pot observar, en la Taula 11.31, la saturacié tedrica es circumscriu al
voltant del tercer factor, per aquest motiu i com ja s’ha fet en els analisis anteriors,
es treballara amb els tres primers factors que expliquen el 18% de la variabilitat de

les paraules emeses.

Per conéixer la composicié dels factors, cal analitzar I'estructura conceptual dels
estudiants pel que fa al concepte “Pla d’Accié Tutorial”. En aquest cas, I'analisi de
correspondéncies ens proporciona una taula en la que es troben les paraules i les
seves contribucions a cadascun dels factors. Per tant, per saber la composicio de
cada agrupacido de paraules (factors) s’ha seguit el procediment ja descrit

anteriorment.

En la taula 11.32 mostrem els tres factors a analitzar marcats en colors
diferenciats cadascun d’ells, per assenyalar la seva contribucié absoluta i els pols
(el signe positiu 0 negatiu) en que s’ubiquen.

Taula 11.32 Determinaci6 de factors.

name weight disto * coordinates * absolute contributions  * squared cosines *

[ ——

*fl f2 3 f 4 f5 f6*fl f2 f3 f4 f5 f6 * f 12 3 f4 f5 f6 *

e —
AJUDA .031 3.40 * -29 -37 -16 . 15 -31 -21* 510 2 210 5*. 02 .04 .01 .01 .03 .01*
ANGOIXA 013 7.57 * .14 .03 .96 -. 64 .12 80* .0 .032 15 .128%. 00 .00 .12 .05 .00 .09 *
APRENENTATGE .027 5.14 * -52 .46 .07 . 58 .53 -58* 1.3 1.4 .0 26 24 3.1* . 05 .04 .00 .07 .05 .07 *
AVALUACIO .021 7.55 * -68 .53 -89 . 10 1.08 -34* 1.7 1.4[8 175 .8*. 06 .04 .02 .00 .15 .02 *
AVORRIT .018 8.84 * 1.05 -.04 .51 1. 11 .28 -76* 3.7 .0 12 64 535*. 12 .00 .03 .14 .01 .06 *
CANSAT .014 9.33 * .25 -59 1.07 -. 52 43 122* 2124311 871%. 01 .04 .12 .03 .02 .16 *
CARPETA  .036 5.64 * -27 1.46 .36 -. 23 -34 -36* .518.8 1.2 6118 16* . 01 .38 .02 .01 .02 .02*
COMPANYS  .008 13.41 * -70 .15 -.16 . 16 -02 -23* .7 0 .1 .1 .0 .1*. 04 .00 .00 .00 .00 .00 *
COMPETENCIES .010 11.07 * -.70 -.36 -.84 . 05 .89 -07* 9 319 .026 .0*. 04 .01 .06 .00 .07 .00*
COMPROMIS  .025 5.83 * -.45 -.66 -.80 -. 04 -50 .06* 92642 019 .0*. 03 .08 .11 .00 .04 .00 *
CONCEPTNEGAT .017 9.23 * 1.29 .36 -.85-1. 15 .28 41* 52 53263 4 9*. 18 .01 .08 .14 .01 .02 *
CONCEPTPOSIT .012 16.94 * .44 -59 -21-2. 72 .39-214* 4 1.0 1247 518.0*. 01 .02 .00 .44 .01 .27*
CONEIXEMENT .012 12.41 * -59 -.80 -57 -. 22 -91 27* 71810 .230 .3*. 03 .05 .03 .00 .07 .01 *
CONFUSIO  .006 24.57 * 2.08 .22-1.80 -. 29 -05 1.22* 52 155 2 .032*. 18 .00 .13 .00 .00 .06 *
CONSULTA  .010 10.65 * -.74 .03 -.27 . 37 1.05 32* 10 .0 .2 436 4*. 05 .00 .01 .01 .10 .01 *
CONTINGUTS .008 18.43 * -.24 154 .74 . 07 -83 -18* 14511 .0[27 .1*. 00 .13 .03 .00 .04 .00 *
DEDICACIO .016 7.74 * .08 -.71 .85 -. 01 .42 1.10* .0 1929 .0[864*. 00 .07 .09 .00 .02 .16 *
DESMOTIVADOR .005 32.11 * .54 .36 .18-4. 26 .90-1.84* 3 .2 .0269 1.3 59*. 01 .00 .00 .56 .03 .11*
DESORGANITZA .031 5.45 * 143 -.18 -21 . 11 -10 51*11.7 1 .3 .1 .1 27*. 37 .00 .01 .00 .00 .05*
ESFORC .016 7.86 * -.39-1.07 -.46 -. 18 -98 -40* 4 43 9 .146] 8*. 02 .14 .03 .00 .12 .02 *
ESTRES .038 3.16 * .37 -.25 .56 -. 59 .29 43* 9 63137 10 24*. 04 .02 .10 .11 .03 .06 *
FEINA .013 11.39 * -.12 .40 1.01 . 10-1.02 57* .0 .534 .04.2 14*. 00 .01 .09 .00 .09 .03 *
GRUP .006 16.74 * -.76 -.72 -.62 -. 19 -95 -61* .7 8 .7 118 .8*. 03 .03 .02 .00 .05 .02 *
GUIA .014 9.89 * -80 .02 -.02 . 61 139 .03* 1.7 .0 .0 1587 .0*. 06 .00 .00 .04 .20 .00 *
INNECESSARI .017 12.36 * 1.23 1.04 -.27 [ 06 -.15 -71* 47 4.4 [3 55000 2.9* . 12 .09 .01 .09 .00 .04 *
INUTIL .016 14.14 * 1.83 1.02-1.57 . 50 -.35 51* 953910.0 1.1 6 1.3* . 24 .07 .17 .02 .01 .02*
METODOLOGIA .009 15.93 * .19-1.32 .74 . 63 -43-1.03* .1 3.8 13 1.0 5 32*. 00 .11 .03 .02 .01 .07 *
MOTIVADOR .008 11.33 * .08 -.81 -.23 -. 27 -61 26* 012 1 2[9]2*. 00 .06 .00 .01 .03 .01*
NERVIS .022 4.96 * .53 -39 .90 -. 05 .05 .47* 11 847 .0 .0 16*. 06 .03 .16 .00 .00 .04 *
OBLIGACIO .010 10.80 * -27 .24 .11 - 28 .76 .95* 1 .1 0 .21932%. 01 .01 .00 .01 .05 .08 *
ORGANITZACIO .025 552 * -18 .01 .46 . 36-1.11 -17* 1 014 995 2*. 01 .00 .04 .02 .22 .00*
PERDUADETEMP .006 37.13 * 3.21 [40-1.44 1. 22 59 -78*123 .2/85/28 .7 1.3* . 28 .00 .06 .04 .01 .02*
QUEIXPERFTUT .009 14.95 * 1.37-1.22 .31 . 56 .05 -42* 3133 .2 8[0].5*. 12 .10 .01 .02 .00 .01 *
QUEIXRELTUTO .016 10.15 * 1.08-1.14 1.19 . 37 -.09 .28* 33 4.8 5.7 6.0 4*. 12 .13 .14 .01 .00 .01 *
QUEIXTASCTUT .016 16.28 * 1.78-1.36 .59 . 45 56-1.57* 9.0 7.01.4 915129* . 19 .11 .02 .01 .02 .15*
RECERCA  .023 7.10 * -59 -.78 .03 . 32 -71 -20* 1534 0 736 .3*. 05 .08 .00 .01 .07 .01*
RECOLZAMENT .019 10.76 * .02 .13-1.77 -. 22 -32 54* 0 .116.0 .3 6 1.9* . 00 .00 .29 .00 .01 .03*
RECURSOS .008 17.23 * -12 .82 .71 . 08 -29 -20* 01310 .0 .2 1*. 00 .04 .03 .00 .00 .00 *
RELACIO .017 8.82 * -73 .46 .34 . 37 .06 -06*16 .9 5 .7 0 .0*. 06 .02 .01 .02 .00 .00 *
RESPONSABILI .026 3.91 * -.62 -.39/ .04 . 25 -64 -18* 1.8 1.0 .0 .4 3.3 3*. 10 .04 .00 .02 .10 .01 *
REUNIONS .014 8.60 * .08 -.01 .29 . 00 53 .09* 0 .0 3 012 .0*. 00 .00 .01 .00 .03 .00 *
SABERESTAR .030 5.84 * -92 -.88:1.01 . 14 .06 -.05* 4.6 5.6 80 .22.0 .0* . 14 .13 .18 .00 .00 .00 *
SABERFER  .012 12.82 * -.86 -.82 197 . 08 .16 .33* 161929 .0 1 4*. 06 .05 .07 .00 .00 .01 *
SEGUIMENT .053 2.14 * -18 .29 -.06 -. 38 -16 .20* 311 022 4 .7*. 02 .04 .00 .07 .01 .02*
SOLEDAT .012 9.64 * .19 .05 .48 -. 35 -83 57* .1 0 .7 425 13*. 00 .00 .02 .01 .07 .03*
SUPORTTUTOR .010 17.67 * -.89 -.16 -.16 . 30 131 35*15 .1 .1 356 4*. 04 .00 .00 .01 .10 .01 *
TASCATUTOR .028 5.25 * -.68 -.12[-.05 . 56 1.25 -.03* 24 .1 .0 26139 .0*. 09 .00 .00 .06 .30 .00 *
TEMPS .043 2.48 * .08 -.01 .08 -. 27 32 43* 1 0 1 91426*. 00 .00 .00 .03 .04 .07 *
TFG .034 337 * -20 .53 .39 . 04 -04 -07* 22314 001 .1%. 01 .08 .05 .00 .00 .00 *
TREBALL  .034 247 * -44 -02 .03 . 06 -23-21*12 0 .0 0 6 5*%. 08 .00 .00 .00 .02 .02*
TUTOR .050 1.41 * -21 .57 -.03 - 14 -19 -10* 439 0 .3[67.2* 03 .23 .00 .01 .03 .01*
TUTORIES  .028 4.57 * -21 .91 .26 . 20 -17 -18* 258 5 .3[8]3* 01 .18 .01 .01 .01 .01*
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El primer factor té un valor propi de 0,5432 i explica un 7,31% de la variancia. A
partir dels valors expressats en la taula 11.32, hem confeccionat la taula 11.33 on
es presenta el factor_1 i en la que es mostren els conceptes que el componen
ordenats pel valor de contribucid. Al factor se li ha assignat una denominacio:
elements de rebuig i queixa, actituds positives i p redisposicié a I'acord, que

explicarem a continuacio.

Taula 11.33. Factor_1. Pla d’Accio Tutorial

Nom: elements de rebuig i queixa, actituds positives i predisposicio a I'acord

Pol + Pol -

Perdua de temps 12,3 Saber estar 4,6
Desorganitzaci6 11,7 Tasca tutor 2,4
Queixes tasca tutor 9 Responsabilitat 1,8
Inutil 9,5 Avaluacio 1,7
Confusié 52 Relaci6 1,6
Conceptualitzacié negativa 5,2 Saber fer 1,6
Innecessari 4,7

Com es pot veure en la composicié d’aquest primer factor de la taula 11.33, pel
que fa al pol positiu, I'agrupacié “pérdua de temps” és la que es presenta amb un
pes superior a la resta d’agrupacions; en el mateix pol a continuacié trobem

r4l)

'agrupacié “desorganitzacié” que engloba paraules com: canvi tutors,
descoordinacio, descoordinat, desestructurat o desordre, apareix el concepte
“queixes tasca tutor” que engloba paraules com: disconformitat, discrepancies,
subjectivitat 0 no ajuda; en quarta posicid en quant a contribucions absolutes,
trobem I'agrupacio “inatil” on podem trobar paraules com: inutilitat, ineficac o poc
profitdés; seguida per “confusié”, que recull paraules com: caos, desconcert o
perduda. La seglient agrupacio és “conceptualitzacié negativa” un concepte ampli
que recull aportacions com: car, despesa, decepcid, negatiu, horrorés o poc clar; i
tanca la llista I'agrupacio “innecessari’ on trobem paraules com: absurd, injust o

tonteria.

En aquest factor, doncs, pel que fa al pol positiu, s’observa un conjunt d’aspectes
gue podriem definir com de rebuig cap a la metodologia i també de queixes sobre
la mateixa i sobre la tasca desenvolupada pel tutor, el que permet denominar el

factor com elements de rebuig i queixa.
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Pel que fa al pol negatiu I'agrupacié en major contribucié és “saber estar’ que
aglutina paraules relacionades amb actituds positives enfront la metodologia,
recollint paraules com: comprensid, constancia, paciencia, perseverancga, respecte
0 sinceritat, la segient agrupacié fa referencia als aspectes positius relacionats
amb la tasca del tutor i engloba paraules com: consells, correccions, orientacio,

rectificacions o pautes.

En tercer lloc del pol negatiu apareix I'agrupacié “responsabilitat” on s’inclouen
paraules com: responsabilitats o voluntat; seguida de I'agrupacio “avaluacio”, on
trobem paraules com : nota, notes, qualificacid, rendiment, resultats o
autoavaluacid; a continuacioé trobem l'agrupacio “relacid” vinculada als aspectes
d’interrelacio estudiant/ estudiant i estudiant/tutor, on podem trobar paraules com:
compartir, comunicacio, interaccio o parlar. Finalment apareix I'agrupacio “saber
fer”, on s’apleguen paraules com: capacitat, metodic, ordre o ordenat. Aixi doncs
en aquest pol negatiu trobem aspectes relacionats amb les relacions
interpersonals positives que facilita la metodologia i actituds dels estudiants
orientades al compliment de la mateixa, el que ens porta a denominar aquesta

segona part del factor com a actituds positives i  predisposicio a I'acord.

Aixi aquest primer factor ens presenta elements de rebuig i queixa, actituds
positives i predisposicié a l'acord del constructe mental que tenen els

estudiants referit a la metodologia “PAT".

El segon factor té un valor propi de 0,4133 i ens mostra un 5,57% de la variancia
explicada, i en ell trobem les agrupacions que es recullen en la taula seguent
11.34 i que hem denominat: adhesio a la metodologia i sensacions negatives,

dedicacio i queixes sobre I'accio tutorial.
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Taula 11.34. Factor_2. Pla Acci6 Tutorial

Nom: adhesié a la metodologia i sensacions negatives, dedicacié i queixes sobre
I'accio tutorial.
Pol + Pol -
Carpeta 18,8 Queixes tasca tutor 7
Tutories 5,8 Saber estar 5,6
Continguts 4,5 Queixes relacié tutor 4,8
Innecessari 4,4 Esforc 4,3
Tutor 3,9 Metodologia 3,8
Inutil 3,9 Queixes perfil tutors 33
TFG 2,3 Compromis 2,6
Dedicaci6 1,9
Motivador 1,2

En el pol positiu tal i com es mostra a la taula 11.34 apareixen dos grups
diferenciats d’agrupacions, que presenten entre elles similitud de significats. D’'una
banda s’exposen quatre conceptes relacionats amb la tasca a desenvolupar en el
si de la metodologia i a continuacié es diu que aquesta feina és considerada
innecessaria i indtil. En aquest pol destaca lI'agrupacio “carpeta” que fa esment a
la carpeta d’aprenentatge que I'estudiant confecciona al llarg de la carrera i que es
revisada i avaluada pel tutor. Aquesta agrupacié presenta paraules com: diaris
reflexius, informes, memoria, PAE o protocols.

T}

Apareix a continuacio I'agrupacio “tutories” on trobem: pactar, quedar, quedades o
tutoria, seguida de I'agrupacié “continguts” que recull paraules com: assignatures,
cas clinic, pla de cures o practica; i I'agrupacio “tutor” amb paraules com: estil,
professionalitat, professional o professor. Aquests quatre conceptes: “ carpeta,
tutoriews, continguts i tutor” configurarien els conceptes relacionats amb la tasca
demanada als estudiants i la figura del tutor. També apareix I'agrupacio “treball
final de grau (TFG)“ que conté paraules com: entregar, tema, presentacié o
exposicié oral. A continuacié es troben les agrupacions “innecessari i inutil” que
s’han explicat en el factor anterior i que matisen el sentit del pol positiu al que hem

denominat adhesié a la metodologia i sensacions negatives.

En el pol negatiu de la taula 11.34 trobem un grup d’agrupacions que tornen a
presentar dos aspectes diferenciats, d’'una banda el reconeixement de I'esfor¢ i
saber fer que els hi demanda als estudiants la metodologia, acompanyada de les

tres agrupacions que fan referéncia a les queixes sobre Il'accié tutorial i que
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concreten aspectes de la tasca propiament dita, de la relacié interpersonal i del
perfil del tutor. Donat que algunes de les agrupacions s’han explicat anteriorment
passem a desenvolupar aquelles que es presenten per primer cop. Aixi
'agrupacié “queixes relacio tutors” fa referencia a les queixes expressades pels
estudiants referides Unicament a aquells aspectes de relacié interpersonal que
s’estableixen amb el tutor al llarg dels anys de tutoria, es recullen paraules com:
desinterés del tutor, despreocupacio, falta comunicacio, o llunyania; a I'agrupacio
“esfor¢” trobem paraules com: estudi, dificultats, exigencia o exigent; a continuacié
a l'agrupacido “metodologia” es recullen paraules com: feed-back, continu o
profunditat; i I'agrupacio “queixes perfil tutor” on trobem paraules com: ignorancia,

incompeténcia, professors no preparats, estrictes o tutors inadequats.

Dins del mateix pol, amb les contribucions més baixes apareix I'agrupacio
“compromis” on trobem paraules com: implicacid, puntualitat o disciplina;
I'agrupacié “dedicacio” que inclou paraules com: aplicacié, atencié o conformitat i
finalment lagrupacid “motivador” que reuneix paraules com: autoestima,
autorealitzacio, interes o motivacio. A partir de I'analisi dels conceptes continguts
en el pol negatiu a aquest li hem donat el nom de dedicacio i queixes sobre

I'accio tutorial.

Per tant el factor_ 2 és un camp de representacié que ens mostra adhesio a la
metodologia i sensacions negatives, dedicacié i que ixes sobre l'accio

tutorial de la percepcid que tenen els estudiants referit a la metodologia “PAT”.

El tercer factor té un valor de 0,3801 i ens mostra un 5,12% de la variancia. En
aquest factor_3 trobem agrupats els conceptes que es recullen en la taula
seguent 11.35 i al que hem denominat fatiga i somatitzacid, adhesié al pacte i

sobreesforg.
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Taula 11.35 Factor_3. Pla Acci6 Tutorial

Nom: fatiga i somatitzacio, adhesio al pacte i sobreesforg.

Pol + Pol -

Queixes relacio tutor 5,7 Recolzament 16

Nervis 4,7 Inutil 10

Cansat 4,3 Saber estar 8

Feina 3,4 Confusio 55

Angoixa 3,2 Compromis 4,2

Estres 3,1 Pérdua de temps 3,5
Conceptualitzacio negativa 3,2
Saber fer 2,9

Aquest tercer factor ens presenta en el pol positiu un conjunt d’agrupacions
relacionades amb l'esfor¢ que demanda la metodologia i els sentiments i
somatitzaci6 que aquest esfor¢ provoca. Com en el factor anterior només
comentarem aquelles agrupacions que apareixen per primer cop, aixi en
I'agrupacié “nervis” trobem paraules com: inquietud, inseguretat, nerviosisme, nou
0 preocupacid, a l'agrupacié “cansat” es recullen paraules com: cansament,
esgotament, excés o etern; a continuacid a l'agrupacio “feina” es mostren
paraules com: activitat, redactar, molta feina o llegir; seguida de l'agrupacio
“angoixa” que engloba: ansietat, desesperacio, frustraci6 o por, i finalment
I'agrupacié estrés recull paraules com: aclaparador, aclaparament, estressant o
pressio. A la vista d’aquests resultats hem denominat el pol positiu com a fatiga i

somatitzacio .

Pel que fa a les agrupacions que apareixen en el pol negatiu, podem veure que,
relacionades amb una clara posicié de compromis i adhesioé a la metodologia de
I'estudiant, el reconeixement de la funcid de recolzament de I'accié tutorial i unes
agrupacions que orienten vers a conceptes amb els que els estudiants, defineixen
una sensacio de sobreesforc. S’expliquen aquelles agrupacions que no han estat
descrites en els factors anteriors; en primer lloc trobem I'agrupacio “recolzament”
que inclou paraules com: animar, anims, suport o suport emocional. El total de les
agrupacions contingudes en el pol negatiu ens permeten denominar-lo adhesio al

pacte i sobreesforg.

Tot el comentat anteriorment ens porta a denominar al factor_3 com fatiga i

somatitzacio, adhesio al pacte i sobreesforg.
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Aquests tres factors configuren un nucli de representacions que expliquen el
18,00% de la variancia de tots els conceptes construits a partir de les paraules

aportades pels estudiants.

A continuacio es presenta el grafic 11.8 que relaciona el factor 1: elements de
rebuig i queixa, actituds positives i predisposicio a l'acord i el factor 2:
adhesio a la metodologia i sensacions negatives, de  dicacio i queixes sobre

I'accid tutorial.

Al grafic 11.8 podem veure cinc nuclis diferenciats que permeten descriure la
percepcio dels estudiants en referéncia al procés tutorial que denominem “ Pla

d’acci6 tutorial. PAT".

El primer nucli (1) parteix d’una valoracido negativa realitzada pels estudiants i
continguda a l'agrupacié conceptualitzacié negativa que recordem recull un
conjunt de paraules que descriuen alldo que els estudiants opinen en negatiu del
PAT com: car, decepcio, negatiu, horrords o poc clar; a partir d’aquesta agrupacio
es vinculen la resta, perdua de temps que esta acompanyada per l'agrupacio
confusié i s’'identifiguen amb sensacions personals que tenen els estudiants en
referéncia a la metodologia; igualment innecessari iinatil aporten consideracions
negatives respecte a la utilitat i necessitat de desenvolupar el PAT i finalment
desmotivador aporta una valoracié respecte a com ['estudiant visualitza
I'encarrec que conté la metodologia. Totes les agrupacions contingudes en aquest

nucli descriuen conceptes negatius referits al PAT.
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Grafic 11.8 Projeccio del factor 1 i el factor 2. PAT.
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El segon nucli (2) parteix del concepte carpeta, referit a la carpeta
d’aprenentatge, I'eina transversal que es comencga a construir en el primer curs de
la carrera i que acompanya a l'estudiant al llarg de tota la titulacid, sent
supervisada i avaluada pel tutor de PAT. L'agrupacio carpeta esta acompanyada
per continguts , i es vincula amb la caracteristica basica d’aquesta metodologia
les tutories , siguin individuals o grupals que son les que donen significat al PAT.

Aquesta agrupacié es vincula a un conjunt d’agrupacions on trobem tutor, un
element imprescindible de la metodologia, que apareix acompanyat de I'agrupacio
treball final de carrera (TFG), aspecte aquest que mereix una reflexio a banda,
que desenvoluparem més endavant. També trobem aprenentatge, una agrupacio
gue evoca educacio i que conté paraules com: académic, evolucié academica,
aprendre, credits, graduat, grau, metes, objectius, futur o universitat i avaluacio ,
dues caracteristiques vinculades tant a la carpeta d’aprenentatge com al TFG.
L’agrupacio relacido és la base de les tutories i trobem paraules com: anecdotes,
col-laboracié, compartir, comunicacid, interacci6 o parlar; aquest conjunt
d’agrupacions es vincula finalment a l'agrupacié companys, on s’aixopluguen

paraules com: amistat, alumne o alumnes.

Creiem important en aquest punt de I'analisi fer dues reflexions que considerem
significatives i estan vinculades amb el que es mostra en aquest segon nucli. La
primera reflexio esta referida al TFG, en el moment d’incorporar el treball final de
grau al curriculum es va fer palesa la necessitat de dissenyar i planificar un procés
tutorial orientat exclusivament a la confeccio del treball i es va prendre la decisio
de desenvolupar un sol procés tutorial i per tant vincular el TFG amb el PAT i que
els estudiants tinguessin un sol tutor al llarg dels anys de titulacié. La complexitat
del TFG, l'exigéncia, la demanda de dedicacid, el rigor académic, converteix el
treball en un malson per un gran nombre d’estudiants, que no li atorguen la
importancia que té realment; aquest fet sembla contaminar el procés tutorial del
PAT, ja que els estudiants I'equiparen al procés de construccié del TFG. La
segona reflexié vol reiterar que com ja s’ha fet notar en altres parts d’aquest
analisi de resultats, la poblacio interrogada es refereix a si mateixa com alumnes
no com a estudiants, el que ens porta a estar molt atents a la repeticio d’aquest

aspecte, pel que significa en relacié a la visié que tenen de si mateixos.
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El nucli (3) parteix de I'agrupacié tasca tutor , entenent aquesta com un element
cabdal de la metodologia ja que el suport tutorial acompanya a I'estudiant des del
moment del seu ingrés al Campus; aquesta tasca del tutor sens dubte ajuda a
I'estudiant a saber fer posant al seu abast tots els recursos necessaris per assolir
'aprenentatge i també a saber estar, realitzant una transmissié activa de les
actituds i dels valors a partir de la relacié personal. Aquest saber fer i saber estar
no es materialitza si no és mitjancant I'esfor¢ de l'estudiant i, aquest esfor¢
existeix en la percepcid dels estudiants vinculat al compromis en el propi
aprenentatge i en el desenvolupament de la metodologia i a la responsabilitat,

un valor que com ja s’ha comentat anteriorment s’entén unit a com I'estudiant
s’enfronta a la demanda academica i per tant considerem com un valor

d’afrontament.

El nucli (4) presenta I'agrupacié metodologia com a agrupacio central. EI PAT,
metodologicament parlant, exigeix de I'estudiant un alt grau de dedicacié que
implica el compliment de tots aquells pactes que s’estableixen amb el tutor,
I'assisténcia a les tutories i el compliment de terminis pel que fa a les tasques
assignades; la contribucio dels estudiants a I'agrupacié motivador confereixen
aguest caracter a la metodologia, que tot i exigir, es visualitza com un element
que amb paraules els estudiants defineixen com: autoestima, autorealitzacio,
interes o motivacio. També queda vinculada la valoracié que els estudiants fan de

la metodologia en general, conceptualitzacio positiva

El nucli (5) presenta tres agrupacions de queixes totes elles referides a l'accio
tutorial, accié que constitueix la base de la metodologia i que si no arriba a un
encaix tutor/estudiant pot presentar queixes perfil tutor , referit al perfil
professional o docent que a judici de I'estudiant no és el correcte, queixes tasca
tutor , en relacié al que és l'accio tutorial i els deures i obligacions que comporta i
finalment queixes relacié tutor , on l'estudiant fa palés que falla la relacio
interpersonal. Les queixes vinculades al tutor provoquen un seguit de sensacions i
somatitzacions negatives que els estudiants concreten en les agrupacions estres,
que recull paraules com: aclaparador, aclaparament, agonic, estressant o pressio;

nervis, on podem trobar paraules com: equivocacio, inquietud, inseguretat,
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nerviosisme 0 preocupacio i cansat on s’ubiquen paraules com: cansament,

esgotament o etern.

A continuacié es presenta el grafic 11.9 que relaciona el factor 2: adhesi6 a la
metodologia i sensacions negatives, dedicacié i que ixes sobre l'accio
tutorial, amb el factor_3: fatiga i somatitzacié, adhesio al pacte i sobreesfo  rg.

Al grafic podem destacar fins a vuit nuclis diferenciats.

El nucli (1) es referma en I'associacio que ja ha aparegut en el grafic anterior 11.8
en el sentit de que la carpeta d’aprenentatge esta en el centre de la metodologia
com a una eina basica composta per continguts diversos que defineixen amb
paraules com: assignatures, cas clinic, pla de cures o practica, el que déna una
idea de la variabilitat d’aquests continguts. La carpeta es seguida i avaluada pel

tutor mitjancant les tutories fixades per la metodologia.

El nucli (2) parteix de l'agrupaci6 TFG com a un aspecte nuclear de la
metodologia, vinculat a la feina que representa per I'estudiant la realitzacio de
forma correcta d’aquest treball fi de grau i destacant els recursos que el Campus
posa a l'abast de l'estudiant per a poder realitzar el TFG. Aquesta darrera

agrupacio recull paraules com: documentacié, documents, e- Mail o ordinador.
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Grafic 11.9. Projeccio del factor 2 i

el factor 3. PAT.
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El nucli (3) vincula metodologia, que recordem recull paraules com feed-back,
continu o profunditat, amb dedicaci6 que com agrupacié de paraules presenta
aplicacié, atencié o conformitat. Es evident que el PAT precisa dedicaci6, que
I'estudiant li dediqui temps, que presti atencio, pero el sentit del nucli, vist com es
van estructurant les aportacions dels estudiants, ens porta a pensar que per a ells
es dificil desvincular PAT de TFG.

El nucli (4) es configura a partir de les tres agrupacions vinculades a queixes
sobre el tutor queixes perfil tutor, queixes tasca tutor i queixes relacio tutor.

Les tres agrupacions es configuren com a valoracions que els estudiants
desenvolupen vers la seva experiéncia amb el tutor que els hi ha estat assignat o
I'experieéncia narrada per algun dels seus companys. Les tres agrupacions de
gueixes es projecten cap a un conjunt de sensacions i somatitzacions com sén
cansat, nervis i estres, que han aparegut també en el grafic anterior, 11.8.
Considerem important la diferenciacio que mostra I'agrupacio queixes relacioé tutor
gue es presenta separada en el grafic 11.9, ja que ens indica en certa mesura que
la relacio interpersonal que s’estableix en el PAT té molta importancia, més que la
que s’atorga al perfil i a la tasca del tutor i, que si aquesta relacio falla I'estudiant
ho acusa negativament, experimentant consequencies negatives que l'afecten

fisicament.

El nucli (5) vincula dos conjunts d’agrupacions, conceptualitzacié positiva que
recull paraules com enriquidor, important, interessant, llum, necessari o Util i
motivador, dos valoracions que els estudiants articulen al voltant de la
metodologia del PAT i que s’acompanyen d’ajuda en una referencia a una de les
accions de suport que presta el tutor. Aquest conjunt d’agrupacions té a veure
amb un segon conjunt on trobem coneixement que recull paraules com conegixer,
comprendre o entendre i grup. Tot i ser el PAT una metodologia individual, part
del disseny contempla l'organitzacio de tutories grupals, on els estudiants de
cursos superiors assessoren a estudiants més joves, sobretot en el que fa
referencia a la carpeta d’aprenentatge, al TFG i també a la importancia de les
simulacions en habilitats cliniques, a la correccié esperada en les practiques

curriculars i altres aspectes vinculats amb la titulacio.

325



El nucli (6) parteix de l'agrupacié esfor¢ vinculant-se al compromis que és
necessari que I'estudiant desenvolupi per afrontar correctament el PAT. Aquestes
dues agrupacions i lagrupaci6 competencies, que recull paraules com
competéncia, desenvolupament, evolucié, formacié, idees o maduracié, incideixen
directament en dues agrupacions diferents saber fer , que indica tot allo relacionat
amb coneixements o habilitats que necessita I'estudiant i saber estar que fa

referencia a les actituds, creences i valors que I'estudiant ha d’adquirir.

El nucli (7) vincula recolzament una funci6 que es demanda al tutor de la
metodologia amb companys i avaluaci6 que recordem recull paraules com
aprovar, autoavaluacié, nota, notes, qualificacié, rendiment, resultats, revisions o

valoracio.

El nucli (8) presenta diferents agrupacions relacionades amb sensacions i
somatitzacions: confusié , perdua de temps , inatil i innecessari, que s’orienten
cap una agrupacié valorativa conceptualitzacid negativa que recordem inclou
paraules com car, decepcié, dolent, horrords, immadur, infantil, negatiu, poc clar,

poc suc, resignacio o rotllo.

11.7.2. Posicionament de les variables categorials “PAT".

Com ja s’ha fet en els apartats anteriors en referencia a “contracte pedagogic” i,
“cas integrat” es posicionen les variables categorials relacionades amb les
dimensions sociodemografiques dels estudiants que composen la poblacié
objecte d’estudi. En aquest cas i tal i com es mostra a la taula 11.25, s’agafa el

valor-test igual o superior a 2.
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Taula 11.36. Coordenades i valors significatius en els factors de variables

il-lustratives.
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! catl - Edat_21 o menys 57 57.00 77! 14 .13 -03 .00 .00! 1.6 14 -4 0 .0!
! cat2 - Edat_mes 21 anys 44 44.00 1.30! -18 -16 .05 .00 .00! -1.6 -14 4 0 .0!
+ + e +
! !
! 3.Vius_V3 !
1 1
I catl - Vius_Sol 1 100 10 000! -92 .33 -38 .00 .00! -9 3 -4 0 .0!
Icat2 - Vius_En parella 13 13.00 6.77! .13 -41 .71 .00 .00! 5 -16 27 .0 .0!
I cat3 - Vius_Amb els pares 67  67.00 511 .03 -01 -09 .00 .00! .4 -1-13 .0 .0!
| cat4 - Vius_Pis estudiants 17 17.00 4941 -31 .44 -05 .00 .00! -1.4 20 -2 0 .0!
I cat5 - Vius_Altres 3 300 3 267! .86 -69 -61 .00 .00! 1.5 412 -1.1 .0 .0!
B A e S +
1 1
! 4. Treballe_V4 !
! !
! catl - Treball_Si 52 52.00 941 .02 -14 .05 .00 .00! .2 -15 5 .0 .0!
! cat2 - Treball_No 49  49.00 1.06! -02 .15 -05 .00 .00! -2 15 -5 .0 .0!
B A e S +

Podem veure que en referéncia al factor_2: adhesid6 a la metodologia i

sensacions negatives, dedicacidé i queixes sobre lI'a  ccié tutorial , el que
pensen els estudiants que viuen en un pis amb altres estudiants és
significativament diferent al que pensen la resta d’estudiants. La concreci6

d’aquestes diferencies s’explicita en I'apartat seguent.

11.7.3. Caracteritzacio de les variables.

A la taula 11.37 es recullen les diferencies entre els estudiants que viuen en un

pis d’estudiants i la resta de la poblacié estudiada.
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Taula 11.37. Caracteristiques individuals de respostes. Amb qui viu.

Categoria

a caracteritzar

Paraules d’associacio dels estudiants prototipics

Viu sol

1.- Estres Tutor Desorganitzacio Obligacio Conceptnegativa
Desorganitzacio Temps Temps Conceptnegativa Motivador
Confusio Soledat Continguts

Viu amb parella

1.- Guia Reunions Temps Cansat
2.- Guia Suporttutor Saberestar Suporttutor Responsabilitat

3.- Responsabilitat Angoixa Angoixa Nervis Nervis Cansat
Temps Estres Dedicacio Obligacio Tascatutor Suporttutor
Relacio

4.- Cansat Desorganitzacio Tfg Recerca Tutor Treball Esforg
Queixperftutor Temps Feina Coneixement Nervis Nervis
Recerca Angoixa Saberestar Tfg Coneixement

Viu amb pares

1.- Seguiment Saberfer Organitzacio Responsabilitat
Compromis

2.-Tutories  Treball Ajuda  Seguiment  Seguiment
Aprenentatge Tfg Aprenentatge

3.- Seguiment Temps Soledat Seguiment Organitzacio

4.- Seguiment Seguiment Reunions Temps Companys Tutor
Dedicacio

Viu pis estudiants

1.- Tutor Carpeta Continguts Carpeta Carpeta
2.- Conceptnegativa Perduadetemps Inutil Inutil
3.- Inutil Innecessari Desorganitzacio

4.- Relacio Ajuda Relacio Tascatutor Tutories

Viu altres

1.- Responsabilitat Compromis Recerca Recerca
Organitzacio

2.- Compromis Seguiment Saberestar Saberfer Compromis
Recolzament

3.- Tutor Tutories Tfg Competencies Tfg Temps Dedicacio
Tascatutor Estres Nervis Tfg Obligacio Avaluacio

Com es pot veure les agrupacions de paraules que presenten els estudiants que

viuen en un pis d’estudiants estan diferenciades en tres blocs, d’'una banda recull
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aspectes relacionats amb el coneixement, com carpeta o continguts, d'altra
conceptes vinculats al tutor i al procés tutorial i concretats en comportaments com
ajuda, relacié, tasca tutor o tutories i finalment valoracions negatives

acompanyades de sensacions i somatitzacions.

Com a resum podriem dir que els estudiants consideren el PAT com una
metodologia que caracteritza al Campus ja que té la particularitat de portar
associat el TFG, donen al tutor (perfil, forma de treballar i relacié) molta
importancia, diuen que la metodologia és exigent i provoca estrés, cansament i

nervis, reconeixent que és adequada, motivadora i vinculada a I'aprenentatge.

11.8. Els resultats dels quiestionaris dels estudiants i el que diuen els documents.

Tal i com s’ha explicat en els capitols referits a la metodologia, una de les
tecniques utilitzades per a la recollida d’informacio ha estat I'analisi de documents,
la majoria dels quals es corresponen a documents institucionals, és a dir aquells

generats en el si del Campus i relacionats amb les metodologies objecte d’estudi.

Com queda recollit en el marc conceptual, el Cas Integrat, a efectes de
desenvolupament i d’avaluacio, esta configurat com una metodologia de suport al
contingut teoric d’algunes de les assignatures que s’'imparteixen en el semestre |,
per tant, representa un percentatge de la nota final d’aquestes. Es parlara del Cas
Integrat amb més profunditat dins dels resultats obtinguts a partir de les

entrevistes en profunditat fetes a estudiants i tutors.

Pel que fa al PAT desenvolupat al Campus Docent, esta dissenyat com un procés
tutorial transversal, que s’avalua des de la primera tutoria, avaluacid que es
converteix en qualificacio al final dels quatre anys, constituint el 30 % de la nota
final del TFG. La preocupacio per la millora constant de la metodologia fa que
existeixin forca documents relacionats amb ella, molts d’ells vinculats a I'opini6 i

avaluaci6 d’estudiants i tutors.
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Els resultats que es presenten en aquest apartat s’han confeccionat a partir de la
consulta de la documentacié referida al PAT i al grup d’estudiants que configuren

la poblacio objecte d’estudi. Aquesta documentacio es llista en el quadre 11.1.

Quadre 11.1. Documentacio analitzada PAT.

e Enquesta d’avaluacié PAT curs 2010-2011.

« Enquesta d’avaluacié PAT curs 2011-2012.

* Enquesta d’avaluacio PAT curs 2012-2013.

* “Guia per a la realitzacio i presentacié del Treball Final de Grau de la
titulacié Grau en Infermeria”.

* Informe: “Pla d’Accié Tutorial. Grau en Infermeria. Curs 2012-2013”

* Memoria anual curs 2012-2013.

* Rdbrica tutor PAT.

e Qualificacions TFG curs 2012-2013.

11.8.1. Resultats relacionats amb el PAT al Campus Docent Sant Joan de Déu a

partir de I'analisi documental.

Con ja hem exposat en el quadre 11.1 els resultats del PAT que presentarem en
aguest apartat son els obtinguts a partir de la revisio i I'analisi dels resultats de les
enquestes d'avaluacié contestades per la poblacié objecte d’estudi, des de l'inici
del PAT el curs 2010-2011, fins al darrer curs 2012-2013; les dades de
matriculacio contingudes en les respectives memories d’activitat anual; I'informe
d’avaluacié preparat per la coordinadora del PAT “Pla d’Accié Tutorial. Grau en
Infermeria. Curs 2012-2013” que recull opinions, comentaris i propostes de millora
d’estudiants i tutors; la “Guia per a la realitzaci6 i presentacio del Treball Final de
Grau de la titulacié Grau en Infermeria "elaborada per la Comissié de Grau en
Infermeria i que recull tot el que I'estudiant ha de saber sobre el TFG; la rubrica
del tutor del PAT que acompanya a la memoria TFG i les qualificacions del TFG

obtingudes per aquest grup d’estudiants.
D’acord amb la informacié recollida al quadre 11.1 una part dels documents

analitzats han estat el resultat de les enquestes d'avaluacid referides al PAT
contestades pel grup d'estudiants que configuren la poblacié estudiada.
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L’enquesta, des del primer cop que s'utilitza al curs 2010-2011, s’articulava al
voltant de vuit items fins que el curs 2012-2013, fruit d’'una proposta de millora

dels items d’avaluacio, es va afegir un nove item.

El item ler vol avaluar fins a quin punt les tutories potencien l'autonomia i
responsabilitat de I'estudiant. Els items del 2on al 5e interroguen als estudiants
sobre el PAT des de la vessant académica, interessant-se en si facilita
I'aprenentatge i la reflexido en el que s’esta fent, en si facilita adquirir habilitats,
habits i tecniques d’estudi més eficaces i en si ajuda a adquirir les competéncies
necessaries per I'assoliment dels objectius que I'estudiant té marcats. El 6e item
valora la carpeta d’aprenentatge com instrument de formacio i construccio de
coneixement. Els items 7é i 8e fan referéncia al rol del tutor en el procés
d’aprenentatge dins del PAT, tant pel que fa a una orientaci6 acadéemica com a
donar un suport més individualitzat i personal i, per ultim, I'item 9¢e pretén que
l'estudiant faci una autoavaluacid6 sobre quina és la seva implicacio,
responsabilitat i compromis amb el PAT. Tots aquest items han estat valorats pels

alumnes mitjancant una escala tipus likert de 10 punts.

A continuacio es presenta la taula 11.38 que compara el nombre d’enquestes
tabulades en relacio a la totalitat d’estudiants matriculats i posteriorment, els
resultats de les puntuacions mitjanes de valoracié per items, es mostren des
d’'una perspectiva global al grafic 11.10 i en funcié de les variables categorial
recollides al questionari segons el torn d’estudi, al grafic 11.11 i segons el curs, a
la taula 11.39.

Taula 11.38. Enquestes tabulades en relacié a estudiants matriculats.

Cursos 2010-2011 | 2011-2012 | 2012-2013
Enquestes torn mati 64 68 67
Enquestes torn tarda 50 68 62

Total 114 136 (102) 129 (118)
Total alumnes matriculats 142 139 133
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Com es pot veure a la taula 11.38 el nombre d’enquestes tabulades en relacio al
nombre total d’alumnes matriculats és significativa, en tant en quan la pérdua de
respostes no ha estat excessiva i per tant representativa del que pensen els
estudiants del centre. En aquesta mateixa taula en els anys 2011-2012 i 2012-
2013 apareixen entre parentesi les respostes que finalment s’han considerat per
'analisi estadistica, ja que no tots els alumnes havien respost a totes les
preguntes, eliminant-se aquells que no han respos al 80% de les preguntes

plantejades.

Per tal d’'obtenir una puntuacio de valoracié global s’ha confeccionat un index que
expressa aquesta valoracié en la mateixa meétrica que I'escala (suma total de les
puntuacions dels items ponderats a 10). En concret, ens hem trobat en que la
puntuacié mitjana total del PAT és de 5,5, amb una desviacié estandard de 2,19.
Per tant podem qualificar d’aprovat la valoraci6 que fan els estudiants. Si
aprofundim més sobre aquesta valoracio i la comparem entre torns de estudi, en
el grafic 11.10 podem comprovar com les mitjanes de valoracio de cada grup sén
molt semblants, superiors a 5, sent el torn d’estudiants de tarda els que valoren
una mica més el PAT que no pas el de mati, encara que, aguesta diferéncia no és

estadisticament significativa.

Grafic 11.10. Puntuacions mitjanes globals segons torn de classe.

Valoracio global mitjana ponderada

10

Mati Tarda
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En el cas de les valoracions segons els curs avaluat, el grafic 11.11 presenta

aguets valors pels tres cursos que han participat.

Grafic 11.11.Puntuacions mitjanes globals segons curs

Puntuacio global mitjana ponderada
10
9
8
/ 587 6,04
6 C!_ \
5 o 481
4
3
2
1 T T 1
Curs 2010 _2011. Curs 2011 2012 Curs 2012_2013

Com podem observar durant els cursos 2010 2011 i 2011-2012 hi ha un lleuger
augment de la valoracid, pero hi ha una davallada durant I'Gltim curs analitzat,
quasi de dos punts. Aquestes diferéncies valoratives sOn estadisticament
significatives (F,331) = 11,045; p < 0,001), en el sentit de que els estudiants dels
dos primers cursos gestionen valoracions meés altes que els estudiants de I'Ultim

curs.

Per tal de veure quins grups de quins cursos son els que més o menys valoren el
PAT, hem creat una variable que presenta el curs i el torn i hem realitzat la prova
de comparacié Anova. En el grafic 11.12, es mostren les mitjanes de valoracio

global para cada grup de la variable creada.
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Grafic 11.12. Puntuacions mitjanes globals segons curs i torn

Puntuacié global mitjana ponderada curs i torn
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Com podem veure en el grafic 11.12, son el grups de tarda els que més valoren el
PAT a nivell de mitjanes d'un curs a l'altre (2010 11 al 2011 _12), pero també
presenten una davallada de puntuacié superior a I'Gltim curs. Tal com ja hem
trobat en l'analisi feta en la comparacio dels cursos, aqui també es troben
diferencies estadisticament significatives (F 328 = 4,678; p < 0,001) entre grups,
en concret aquestes diferéncies es produeixen entre els grups dels cursos
2011 12 i I'dltim curs, tant pel del mati (p<0.05) com pel de tarda (p<0.05). Per
tant podem dir que la baixada de valoracio respecte al PAT esta més determinada

pel curs que no pas pel torn d’estudi.

Respecte a les puntuacions mitjanes de valoracié fetes pels estudiants en
cadascun del items proposats, podem observar en el grafic 11.13, quins son els
items que s6n meés i menys valorats pels estudiants. Segons la puntuacié mitjana,

podem veure com les més altes corresponen als items 7, 8 i 9 (Considero que

el/la tutor/a m’'ajuda en la meva formacié humana i professional, El/la tutor/a
m’ha acompanyat, assessorat i orientat en els meus estudis i La meva
implicacié, responsabilitat i compromis amb el PAT ha estat, respectivament).

Tots aquests items fan referéncia als aspectes d’ajuda i acompanyament per part
del tutor i la responsabilitat i implicacio personal de I'estudiant.
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Grafic 11.13. Puntuacions mitjanes dels items de valoracio del PAT

Puntuacions mitjanes de valoracio
| |
||
|

Iitem_9 La meva implicacié, responsabilitat i compromis ha
estat
item_8 Tutor/am'ha acompanyatassessorat i orizntat

|

Item_7 La tutora m'ajuda en la meva formacié humana- |

professional |
Item_6 Carpeta aprenentatge bon instrument de formacid

item_5 Ajuda adquisicié competéncies i objectius proposats |

item_4 Facilita adquirir habilitat, tecniques estudi |

item_3 Adquirir més consciencia del meu aprenentatge i |

reflexionar |

:

2

item_2 Facilita aprenentatge practic teoric

Item_1: Les tutories contribueixen a potenciar autonomia i
responsabilitat

Qi NN EEE .. -

L’item menys valorat, amb una puntuacié inferior a 5, és el que fa referéncia a la
carpeta d’aprenentatge com un bon instrument de formacié i construccié de
coneixement. Els dos seguents, amb puntuacions una mica per sobre de 5,
corresponen als items que valoren aspectes d’aprenentatge assolit, con és el cas
dels items 4, 2 i 5 (Em facilita adquirir habilitats, habits i técniques d’estudi
més eficaces , Em facilita I'aprenentatge practic i teoric i M’ajuda en

I'adquisicio de les competéncies i objectius propos ats en les assignatures).

Si ens fixem en com valoren els estudiants els items en funcio del torn d’estudi, el
grafic 11.14, ens presenta les valoracions mitjanes de cadascun dels items. En
aquest cas, no s’han trobat diferéncies estadisticament significatives (a partir de la
prova T de Student-Fisher) entre el torn de mati i tarda. Ara bé, si considerem
anicament les puntuacions mitjanes, podem destacar que la valoracio del tutor/a
€s una mica més alta en el torn de tarda que no en el de mati (item 7 i 8) mentre

que la implicacié personal (item 9) es dona més en el grup de mati.
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Grafic 11.14 Puntuacions mitjanes dels items de valoracio del PAT segons torn

Puntuacions mitjanes de valoracio

item 9 Lla meva implicacié, responsabilitat i
compromis ha estat

item_8 Tutor/a m'ha acompanyat assessorat i
orientat

item_7 La tutora m'ajuda en la meva formacié
humana-professional

Iltem_6 Carpeta aprenentatge bon instrument de
formacio

Iltem_5 Ajuda adquisicié competéncies i objectius B Tarda
proposats
Item_4 Facilita adquirir habilitat, tecniques estudi Mati

item_3 Adquirir més consciencia del meu
aprenentatge ireflexionar
Item_2 Facilita aprenentatge practic teoric

item_1: Les tutories contribueixen a potenciar
autonomia i responsabilitat

El grup de mati presenta una mitjana una mica superior en la valoracié del item 3
('adquisicidé de consciencia respecte al seu aprenen tatge ). La resta d’'items,
com es pot observar a la taula, sén molt semblants respecte a la valoracio que fan

tant els estudiants de mati com els de tarda.

On si hem trobat diferencies estadisticament significatives és en el cas de la
comparacié de les respostes en funcio del curs. A la Taula 11.39, ens presenta
I'analisi de diferencies entre mitjanes realitzada amb la prova estadistica d’analisi
de la variancia unifactorial (Anova). Aquest analisi ens permet veure les
diferencies de valoracié entre els grups que configura la variable curs acadéemic.
Tanmateix, a la taula es poden observar les mitjanes de puntuacio, la puntuacio a
la prova de contrast (F de Fisher-Snedecor), la significacié estadistica (p<) i en

quins grups es dona la diferéncia (Contrast prova Scheffe).
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Taula 11.39: Diferéncies de valoracions segons el curs academic.

ftems Mitjanes i desviacions gl F Sig. Contrast
dels grups P< amb Prova
Grup 2 D.S Scheffe

item_1: Les tutories contribueixen [a2010-2011 6,06 1,88 Grup 2013 <

potenciar autonomia i responsabilitat | 2011-2012 6,57 1,88 | (2,329) 13,935 | P< Grups 2011 i
2012-2013 5,02 2,75 0.001 2012

ftem_2 Facilita aprenentatge prac}ic2010-2011 5,78 2,04 Grup 2013 <

teoric 2011-2012 6,17 2,25 | (2,328) 12,563 | P< Grups 2011 i
2012.2013 2,59 2.89 0.001 2012

ftem_3 Adquirir més consciencia dfl2010-2011 6,24 1,88 Grup 2013 <

meu aprenentatge i reflexionar 2011-2012 6,26 2,10 | (2,325) 12,765 | P< Grups 2011 i
2012-2013 4.87 2.02 0.001 2012

ftem_4 Facilita adquirir habilitat| 2010-2011 5,47 2,05 Grup 2013 <

técniques estudi 2011-2012 6,03 2,20 | (2,325) 13,218 | P< Grups 2011 i
2012-2013 4,37 2,92 0.001 2012

ftem_5 Ajuda adquisicié competéncieg 2010-2011 5,82 1,96 Grup 2013 <

objectius proposats 2011-2012 5,95 2,15 | (2,325) 14,407 | P< Grups 2011 i
2012-2013 4’39 2’94 0.001 2012

ftem_6 Carpeta aprenentatge bprR010-2011 5,42 2,26 Grup 2013 <

instrument de formacié 2011-2012 5,14 2,34 | (2,322) 21,750 | P< Grups 2011 i
2012-2013 3.37 2.87 0.001 2012

ftem_7 La tutora m'ajuda en la me}a2010-2011 6,37 2,09 Grup 2013 <

formacié humana-professional 2011-2012 6,31 2,32 | (2,328) 4,901 P<0.01 | Grups 2011 i
2012-2013 5,41 3,16 2012

ftem_8 Tutor/a m'ha acompanypt2010-2011 6,49 2,12 Grup 2013 <

assessorat i orientat 2011-2012 6,39 2,49 | (2,329) 3,179 | P<0.05 | Grups 2011
2012-2013 5,68 3,14

»x= Mitjana i D.S= Desviaci6 estandard

El primer que podem destacar de la Taula 11.39, és que es troben diferéncies
estadisticament significatives entre els grups en tots els items valorats. Que
aguestes diferéncies es situen a un nivell forca elevat de significacio estadistica
(p< 0.001) en el cas dels items 1,2,3,4,5,6, per contra, I'item 8, presenta una
significacié del p<0.05 i el cas del item que fa referencia a 'acompanyament,
assessorament i orientacié del tutor, un nivell p<0.01. Aquestes diferencies de
valoracio es situen en la comparacio del grup del 2013 enfront la resta de grups,
en el sentit de que aquest grup presenta en tots els casos una puntuacio de
valoraci6 més baixa. Per tant podem dir que el que succeeix és que les
valoracions mitjanes dels estudiants durant el tercer curs (2012_2013)
disminueixen de forma significativa en tots els items proposats en la escala

valorativa.

Amb els resultats que han aportat els estudiants en les diferents formes
d’interrogacié realitzades i en les enquestes d’avaluaci6, la davallada de les

puntuacions referides al PAT en el darrer curs s’explica per la sensacié dels nois i
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noies d’estar sotmesos a una pressid excessiva, de considerar que el tutor els hi
ha fet poques tutories, aspecte aquest que aprofundit i contrastat amb el que
escriuen els tutors demostra que la queixa no esta referida al PAT, sin6 a les
tutories vinculades amb la realitzacié del TFG, sobretot en el tram final. Segons
refereixen els tutors, si atenguessin a les demandes dels estudiants estarien
realitzant tutories cada dos dies. També s’explica perque un cop superat I'escull
del TFG, queda pendent completar la carpeta d’aprenentatge, tasca complexa que
ha de fer-se disciplinadament, poc a poc a mida que avanca el practicum i no de
forma precipitada en la darrera setmana. Escoltats els tutors, aquests manifesten
que dins del procés del PAT, en els inicis, costa molt que alguns estudiants
assisteixin a les tutories, expliguen que sembla com si consideressin la
metodologia prescindible, i a més quelcom que els hi treu molt de temps.
Defensen que si I'estudiant a tercer i quart curs, compleix amb els terminis pactats
i les tasques assignades a cada periode, cap dels treballs demanats (TFG i

carpeta) han de significar un ofec i un estres afeqit.

Tots aquest aspectes queden recollits en I'informe d’avaluacié de la coordinadora
del PAT Dra. Nuria Roca “Pla d’Accié Tutorial. Grau en Infermeria. Curs 2012-
2013” que s’estructura en punts forts i febles redactats per estudiants i tutors i
propostes de millores per implementar en el curs segient. Destaquem a
continuacié d’aquest informe tres punts diferenciats 1) els punts febles i forts que
manifesten els estudiants, 2) els punts febles i forts que manifesten els tutors i, 3)
propostes de millora i estudiants, aportacions que reforcen l'analisi anterior,

efectuat en aquest apartat.

1) Estudiants
Punts forts
e Actitud i interés dels tutors vers els estudiants. Ajut per resoldre dubtes i
gran disponibilitat. Implicacio.
Punts febles
» La carpeta d’aprenentatge (excés de contingut i complexitat, etc.).
* Els tutors haurien de disposar de més temps per fer tutories extres que

I'estudiant pot requerir.
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2) Tutors
Punts febles respecte a les tutories
* Per alguns tutors segueix sent una dificultat important aconseguir el
contacte amb l'estudiant i que respongui a les convocatories de les tutories.
Punts febles respecte al TFG
» Dificultats dels estudiants per seguir els terminis en I'elaboracio del treball.
* Excés d’expectatives dels estudiants en relacio a I'orientacié que han de fer
els tutors. Esperen que “corregeixin i facin el treball”.
Punts febles respecte als estudiants
» Percepcio de que els estudiants de 1r i 2n prescindirien del tutor del PAT,
no hi veuen utilitat.
Punts febles respecte a la carpeta d’aprenentatge
« Es costosa de transportar, pesa i no és comoda.

» Els estudiants no acaben d’entendre la Carpeta d’Aprenentatge.

3) Propostes de millora per al curs 2013-2014
» Millorar la gestio i organitzacio del PAT.
» Millorar la formacio i preparacio dels tutors.
» Implicar més als estudiants en les tutories.

* Reduir la documentacio de la carpeta d’aprenentatge.

Aquestes propostes de millora, que en el document estan desglossades en

activitats, s’han implementat al llarg del curs 2013-2014.

Al document “Guia per a la realitzacié i presentacio del Treball Final de Grau de la
titulacid6 Grau en Infermeria®, que es lliura a tots els estudiants a primer curs
perque vagin interioritzant el que significa el TFG i com el Campus posa al seu
servei una metodologia de suport i acompanyament que vol concloure en la
presentacio del treball, queda evidenciat quin és el pes del PAT en la nota final del
TFG. A l'apartat 4 de I'esmentat document (Annex 7) es recull que l'informe de
seguiment del PAT suposa el 30% de la nota final del TFG i que a la vegada, dins
d’aquest percentatge, I'avaluacié correspon en un 50% al Pla d’Accié tutorial, que
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recull tot el que ha succeit dins del procés tutorial entre I'estudiant i el tutor, i I'altre
50 % es correspon al que ha estat al llarg dels quatre anys la confecci6 del TFG.

L’informe de seguiment del PAT és narratiu i forma part de la rdbrica del tutor del
PAT, rabrica que acompanya com a document d’avaluacié al TFG quan aquest és
lliurat als membres del Tribunal que ha de jutjar la memoria presentada. A

continuacio, en el quadre 11.2, es presenta un exemple d’aquest d’informe.

Quadre 11.2. Informe PAT.

L'estudiant XXX ha complert correctament amb el programa de tutories programat per a
cada curs, desenvolupant les tasques que li han estat encomanades.

Des del principi tenia molt clar quin era el tema que volia desenvolupar pel seu TFG, va
costar una mica fer-li entendre quin era l'abordatge que tenia que fer i que
necessariament havia de reduir expectatives i ser realista amb el temps que tenia per
realitzar el treball. Un cop ho va acceptar les coses van anar millor.

Ha estat disciplinada i complidora,en tot els casos ha acceptat les correccions i consells
gue s’han donat, tot i que al final es va confiar massa i va tenir que anar molt rapida en
acabar el treball, motiu pel qual aquest no té la qualitat que hauria pogut tenir.

La nota de PAT és de 8,5.

Entenem que la darrera informacié d’interes a consignar en aquest apartat seria
els resultats de les qualificacions del grup d’estudiants objecte d’estudi pel que fa
al TFG, entenent que dins d’aquesta qualificacié es troba la del PAT.

Presentem a continuacié les qualificacions en percentatges obtingudes per la
poblacié objecte d’estudi en I'assignatura TFG.
Taula 11.40. Qualificacions TFG en percentatges.

Quialificacié Torn mati % Torn tarda %
Aprovat 26,6 40,8
Notable 52,4 51,0
Excel-lent 11,9 6,1
Matricula Honor 6,0 2

No p. 1,2 0
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Com es pot veure en la taula 11.40 el percentatge d’estudiants que va superar el
TFG amb una qualificacio de notable, excel-lent i matricula d’Honor és superior al
percentatge d’estudiants que el van superar amb una qualificacié d’aprovat. Aixi
els resultats finals es poden qualificar de molt bons i no es corresponen al neguit,
I'angoixa, les queixes i el malestar manifestat pels estudiants quan son interrogats
mitjancant els questionaris d’associacio lliure de paraules, resultats que estan
recollits en aquest mateix capitol. En aquest sentit val a dir que en el moment en
que es demana als estudiants la seva participacio en la recerca, a l'octubre del
2013, estan a punt de lliurar el treball la segona setmana del novembre de 2013, i
per tant estan fent les darreres aportacions, retocs i millores, possiblement
preocupats i angoixats pel que pugui ser el resultat final, que tal i com queda

reflectit en les qualificacions finals €s molt bo.

11.9. Els resultats i la seva relaci6 amb el que diuen estudiants i tutors. Analisi

textual i literal de les entrevistes.

En aquest apartat s’analitzaran i tractaran les informacions recollides a partir de
les entrevistes realitzades a estudiants i tutors. El treball de tractament de les
dades contempla dues formes de tractament, d’una banda la recuperacio des dels
literals de les entrevistes de les aportacions significatives tant d’estudiants com de

tutors i de I'altre el tractament textual que ofereix el programa IRaMuTeC.

Pel que fa al tractament literal de les entrevistes s’han codificat segons les
seguents nomenclatures, EST1,EST2,EST3 pel que fa a les tres entrevistes en
profunditat realitzades als estudiants i TUT1,TUT2,TUT3,TUT4 pel que fa a les
entrevistes en profunditat realitzades als quatre tutors.

Mitjancant el programa IRaMuTeC de tractament textual obtenim tres formes
diferents de representaci6 a partir de tres formes d’analisi diferenciats:
classificacié descendent jerarquica (CDJ), analisi factorial de correspondéncies
(AFC) i analisi de similituds (ADS). Les dues primeres proposen una aproximacio
global al corpus, CDJ identifica classes de paraules estadisticament
independents (formes), interpretades a partir dels seus perfils, i es representen

graficament mitjancant un dendrograma i (AFC) es basa en la inercia del nuvol de
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paraules que constitueixen un corpus buscant destacar I'oposicio i la similitud
entre elles. Les representacions grafiques del ndvol de punts son bidimensionals i
es mostren contingudes dins d’'uns eixos d’abscisses negatives i positives. La
tercera forma (ADS) treballa amb el corpus d'una manera completament diferent,
mostrant les propietats de connectivitat del corpus, la representacié grafica és en
noduls el que permet visualitzar comunitats lexiques i la seva connexid. Les dues
darreres ofereixen a més diferents formes grafiques, de les que destaquem els

grafics “navol” i “estrella”.

Per la confeccid d’aquest apartat a partir dels resultats obtinguts i treballats

anteriorment es decideix tractar les dades obtingudes de la manera seguent:

1) Que han dit els estudiants en les seves entrevistes: resultats globals.

2) Que han dit els tutors en les seves entrevistes: resultats globals.

3) Que han dit els estudiants i els tutors sobre el rol del tutor.

4) Qué han dit els estudiants i els tutors sobre el contracte i la seva formalitzacio.
5) Qué han dit els tutors sobre el Cas Integrat, especial referéncia al concepte
“conflictes companys”

6) Que han dit els tutors sobre el PAT.

7) Que han dit estudiants i tutors sobre aspectes de millora de les metodologies
Cas Integrat i PAT.

Cal recordar que el corpus analitzat son entrevistes senceres, per tant el text
conté, en gran nombre, articles, preposicions o conjuncions que constitueixen per
les seves propies caracteristiques nexes entre paraules per donar significat a les
frases, evidentment estan recollits en tots els analisis perd es deixen a banda en
el moment de fer les interpretacions dels resultats tot i que apareixen en totes les

representacions grafiques.

11.9.1 Resultat del contingut general de totes les entrevistes dels estudiants.

L’analisi estadistic distingeix 271 formes lexiques diferents que presenten 1.854
ocurréncies. A continuacio s’exposen les més significatives mostrant entre

parentesi el nombre docurréncies de cada paraula. La primera forma
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representativa que dona sentit a I'analisi és el verb “és” (45),seguit de “tutor” (29),
“fer” (23), “recerca” (14) i “TFG” (11).

A continuacio es presenta el dendrograma sobre les entrevistes als estudiants, en
el grafic 11.15, i per tant les diferents classes o tematiques que presenten els

estudiants al ser interrogats.

Grafic 11.15. Classificaci6 descendent jerarquica, dendrograma entrevistes
estudiants.

ciasse ©

classe 1

classe 3

classe 2

La present classificacio descendent jerarquica presenta sis formes diferenciades
mitjancant colors diferents que van de la classe 1 a la classe 6 mostrant el
percentatge d'utilitzacié sobre el total de les paraules que hi estan incloses. Com
es pot veure en el grafic la classe 6 presenta un percentatge del 22,7 %, la
segueix la classe 2 amb un 18,2 %, posteriorment les classes 4 i 5 amb un
percentatge del 15,9% i finalment les classes 1 i 3 amb un percentatge del 13,6%.
Com ja s’ha comentat cadascuna de les formes esta senyalitzada en un color
diferent, el que ens permetra posteriorment identificar a quina forma pertany cada
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paraula dins de les abscisses corresponents, al realitzar I'analisi de factorial de
correspondéncies, com es pot observar al grafic 11.16.

Grafic 11.16. Analisi factorial de correspondéncies. Entrevistes estudiants.
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Com es pot veure al grafic, la classe 6, definida amb el color rosa, es manté
integrament dins de les abscisses positives, la classe 2, marcada en color gris, en
la practica totalitat es troba dins de les abscisses negatives, on també estan de
forma majoritaria la resta de les classes. La paraula recerca es mostra de forma
destacada dins d’'un dels nuclis del navol, acompanyada de les paraules estat,
treball, donar o tfg. Tal i com expliqguen dos dels estudiants entrevistats: “La
recerca, es muy importante, el buscar, el mirar bibliografias, el saber manejarte
con los buscadores con base de datos” (EST1); “Jo crec que aqui s’apliquen els
diferents tipus de recerca que hi han, com obtenir la recerca, com executar-la i si

que et dona les eines de recerca” (EST3).
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Un altre de les paraules destacades és universitat i a prop d’ella professional,
important, alumne o persona aquesta darrera paraula envoltada per estudiant,
tutor, guia, dubtes, problema, ajudar, problemes. Finalment podem observar la

paraula serio acompanyada de mesurar, fer, contracte i compromis.

Els estudiants interrogats, que segons resultats proporcionats per l'analisi
presentat podem concloure que principalment s’identifiguen a si mateixos com
“alumnes”, refereixen ser conscients del nivell d’exigéncia d’un grau universitari,
del que en soén la primera promocid, “no tenia ni idea del plan Bolonia ni como era,
es muy duro” (EST1). En el seu discurs referit al procés tutorial i el rol del tutor,
que s’anira treballant posteriorment, parlen d’haver-se sentit considerats persones
i haver estat acompanyats els quatre anys per un tutor, que resolia dubtes i
problemes, que ajudava i que estava també present en la resolucié de problemes
més de caire personal, “el tutor que yo tuve, yo en mas de una ocasion casi
abandono la carrera a la mitad porqué eran muchisimos problemas a nivel
personal que tenia y él: mira que ya te quedan dos afios, que ya te queda un afio,
mira..” (EST1). Els tres estudiants manifesten que la base de la relaci6 amb el
tutor és el compromis i que aquest també esta en el transfons del contracte

pedagogic.

11.9.2. Resultat del contingut general de totes les entrevistes de tutors.

L’analisi estadistic distingeix 524 formes lexiques diferents que presenten 5.450
ocurréncies. La primera forma representativa que dona sentit a I'analisi és el verb
“és” (103), sequit de “ser” (61) “alumne” (57), “alumnes” (28) i “tutor” (29).

A continuacio es presenta el dendrograma sobre les entrevistes a tutors en el

grafic 11.12, per tal de tenir el conjunt de nuclis discursius que presenten els

tutors en les entrevistes.
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Grafic 11.17. Classificacio descendent jerarquica, dendrograma entrevistes tutors.

classe 4

classe 5

classe 1

classe 2

Tal i com recull el dendrograma del grafic 11.17, de les sis formes destaca la
classe 4 en color blau, amb un 25,9 % seguida de la classe 2 en color gris, amb
un 20,4 % i la classe 1 en color vermell, amb un 19,4%, sent les darreres la classe
5 en color morat amb un 17,6 % i la classe 3 en color verd amb un 16,7%.

Veiem a continuacié en el grafic 11.18 quin és el navol general de paraules

resultant i com es distribueixen les paraules per les diferents classes, segons

I'analisi factorial de correspondéencies.
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Grafic 11.18. Analisi factorial de correspondéencies. Entrevistes tutors.
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Com es pot veure en el grafic 11.18 la classe 2, en color gris, es manté en la seva
totalitat dins de les abscisses positives juntament amb una part petita de les
classes 3, 4 i 5, mentre la classe 1, en color vermell, es situa en l'abscissa
negativa del grafic. En correspondéncia a la classe 2 en color gris, el conjunt de
paraules que s’agrupen contenen les seguents: universitat, acompanyament,
acompanyar, acompanya, practiques, molt a prop per la part superior de
problema, persona, tutor, figura, referent i per la part inferior de nosaltres, valors,
academic i contracte. Els tutors interrogats es veuen a si mateixos com a figura
referent, assumint resolucio de problemes, desenvolupant-se dins de la universitat
amb una funcid basica d’acompanyament que inclou també les practiques
curriculars, actuant dins de I'ambit academic sense oblidar la dimensio persona i

tenint present el concepte de contracte.
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Pel que fa a la classe 1 en color vermell apareix de forma centralitzada cas
integrat i al seu voltant penso, experiéncia, fem, tutoria, abp, memoria, pactes,
problemes, conflictes. De forma clara els tutors al voltant del concepte central hi
vinculen les tutories, I'aprenentatge basat en problemes (abp) base del cas
integrat, la realitzacid d’'una memoria final sustentada en els pactes interns entre
els estudiants i entre aquests i el tutor i de nou apareixen els conceptes
problemes i conflicte, que semblen estar a judici dels tutors vinculats a la

metodologia.

A la part superior del grafic 11.18 de forma compactada apareixen la resta de
paraules analitzades i entre les que cal destacar aquelles que identifiquen als
actors: professor, alumne, persona; funcions del tutor: motivar, explicar, buscar;
valors de l'actuacio tutorial: constant, compromis; la vinculacié amb la universitat:
objectiu, competencies, metodologia, eina, formacid o els resultats esperats del

procés: escrit, documentacio, treballs.

Podriem dir que els tutors entrevistats es mostren a favor de les dues
metodologies estudiades i expressen el desig de seguir treballant en innovacio
docent, tal i com refereixen en les entrevistes: “hauriem de fer metodologies on
'alumne fos el protagonista de I'aprenentatge, menys classes magistrals i més
metodologies on l'alumne sigui el que hagi de buscar la solucié als problemes
que, de fet, quan acabin i estiguin a la practica es trobaran continuament perque
tot el que donem a la universitat de seguida es queda obsolet. | han d’estar

continuament resolent problemes” (TUT4).
A continuacio es presenta en el grafic 11.19 el conjunt de paraules que configuren

el corpus analitzat en un format anomenat “ndvol” que pot fer més entenedora la

distribucio de les parts lexiques de dins a fora.
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Grafic 11. 19. Grafic navol. Entrevistes tutors.
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Com es pot comprovar una de les paraules centrals del navol, que dona significat
a la resta de les que s’agrupen al seu voltant, és alumne, aquell que els tutors
manifesten en les quatre entrevistes que constitueix el centre de la seva activitat
tutorial. Al voltant d’aquesta paraula observem de dreta a esquerra: “Util”,

“persona”’, “proces”, “metodologia”, “grup”, “integrat”, “tutor”, "manera”, “treball”,

cas”, “fer”, “alumnes”. Paraules vinculades a la descripcié dels elements que

configuren el cas integrat.

Un cop vist quins han estat els resultats globals de les entrevistes realitzades a
estudiants i tutors, pasem a profunditzar cinc aspectes que per la seva rellevancia

demanden un tractament especific:

1) com defineixen estudiants i tutors el rol del tutor.
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2) quée opinen estudiants i tutors sobre el “contracte pedagogic “ i la seva
formalitzacio.

3) quins son els motius segons estudiants i tutors pels que apareix el conflicte
entre companys dins del cas integrat.

4) qué pensen els tutors sobre el PAT.

5) quines sbén les millores que estudiants i tutors proposen per les dues

metodologies.

Tots aquest aspectes es tracten a continuacio de forma diferenciada.

11.9.3. Resultat del contingut de les entrevistes a estudiants i tutors sobre el rol

del tutor.

Al llarg del treball de recerca s’ha manifestat en diverses ocasions la importancia
de l'accid tutorial tant en la preparacidé, manteniment i tancament del contracte
pedagogic, com en el desenvolupament de les dues metodologies estudiades.
L'accié tutorial desenvolupada per un professional de qualsevol dels ambits
laborals de la infermeria, investit com a tutor ens porta a interrogar a estudiants i

tutors sobre perfil i funcions del tutor.

Pel que fa al grup dels estudiants, identifiquen al tutor com la persona que els
acompanya des de primer curs fins a la graduacié exercint com a guia en la
resolucié de dubtes i problemes academics i també personals, tal i com expressen
en les entrevistes “... es el que va llevando, el que se asigna a un alumno desde
el principio, hasta el final de los estudios, va llevando, como una guia de dudas
[...] problemas a nivel de escuela o nivel incluso personal muchas veces” (EST 1);
€s qui els hi ha de transmetre coneixements, perd també els ha de motivar, “és la
persona que t‘acompanya durant els quatre anys [...] que si tens algun problema
te’l pugui solucionar i també és el referent. Es la persona que t’ha de transmetre
uns coneixements, t'ha de transmetre la motivacio, t'ha de guiar una miqueta”
(EST 3), se li reconeixen funcions de suport i d'orientacié “soporte en lo que es el
futuro profesional y soporte también en cuanto es la ensefianza y soporte
emocional muchas veces [...] cdmo iba a ser enfocada mi orientacion laboral, si

queria una especialidad o no” (EST 1).
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Defineixen al tutor com aquell que t'ajuda a resoldre dubtes i et dona les eines
necessaries per a poder desenvolupar una tasca de forma autonoma “si tenies
qualsevol dubte, ho preguntaves, cadascu s’espavila per fer el que ha de fer, o
sigui, dins de lo dificil t'ajuda pero després t’has d’espavilar tu una mica” (EST 2);
“... no és el que t'ha d’anar donant la teoria, t'ha de donar les eines, pues, els
estudiants el que han d’anar treballant i buscant aquesta informacié. El tutor et

guia una mica, [...] realment el que treballa és el estudiant” (EST 3).

Refereixen que els seus tutors al llarg dels quatre anys han cuidat els aspectes de
relacio “lI penso que també m’animava, si, perqué em veia que és que no, que ja
no tenia com la il-lusid que tenia al principi [...] tenia qualsevol dubte i el seu
despatx esta a baix; [...] | també tenia el seu correu, també el telefon, o sigui que,
no va ser gens distant, sempre estava. Si I'havia de preguntar, em contestava els
e-mails el mateix dia” (EST 2); “va ser una bona relacio, inclis encara la
mantenim. La veig a I'hospital, encara segueix la relacié¢” (EST 3); “... los dias que
no me podia reunir con €l era él quien venia y nos reuniamos en la cafeteria de al
lado de mi casa. Le mandaba un mail y a los diez minutos me contestaba y si no a

los diez minutos pues por la tarde, pero el mismo dia” (EST 1).

Un dels estudiants a més manifesta que la caracteristica del Campus és
justament, tal i com diuen els seus valors institucionals, I'hospitalitat i per tant
l'acollida “en aquesta universitat, la veritat és que esta tot molt familiar, o sigui,
sempre t’has sentit recolzat per tots els professors, no he tingut problema. Em va
agradar meés pergue no €s un pas molt brusc, del batxillerat a la universitat” (EST
2).

Tant aquesta opinié com les anteriors referides a la relacié amb els tutors, en com
aguests donen resposta a les seves necessitats i demandes configuren allo que
realment el Campus vol projectar cap a la societat: I'acollida efectiva, el tracte

personalitzat i el sentiment de “familia”.

El grup d’estudiants entrevistats afirma que el tutor és aquella persona que els
acompanya al llarg dels estudis, creu que el tutor té una funcié basica de guiar, no

només en I'ambit académic sin6 també en aspectes personals, aixi com orientar a
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I'estudiant respecte a la seva incorporaci6 al moén laboral i a la possible
continuacié dels estudis. Pensen que els hi ha de transmetre coneixements i
motivar-los per I'aprenentatge, son conscients de que el tutor els hi ha de donar
eines perque es puguin desenvolupar de forma autonoma. Destaquen I'acollida i

el tracte com una caracteristica positiva del Campus.

Pel que fa al grup de tutors entrevistats aporten les segiients concepcions sobre
el que és un tutor en el Campus: “Un tutor €s una persona que acompanya a
I'alumne en el procés d’aprenentatge, de creixement professional, que intenta fer
una mica de coach. Intentes ajudar a que l'alumne trobi aquelles eines que i
permetin assolir els objectius i les competencies de I'ensenyament que ha triat”
(TUT 2); “...penso que el nom de tutor porta implicit aixd un acompanyament més
académic, perdo molt huma també, crec que I'alumne el que vol del tutor no és tant

que li ensenyi académicament sind que I'acompanyi en aquest procés” (TUT 3).

Es vincula amb el perfil del tutor la caracteristica de la titulacio, entenent que
aqguell que “cuidara” s’ha de sentir cuidat, tal i com exposa un dels tutors
entrevistats, “[el tutor] és una persona que acompanya l'alumne durant el seu
cami a la universitat. | que I'acompanya com a persona en tots els aspectes que
pugui necessitar. | més, tenint en compte, el tipus de formacio que estan fent que
és el grau en infermeria que té un perfil molt humanitari, aixo té una repercussio
amb la persona que fa aquests estudis i que s’enfronta a I'hospital amb persones
que pateixen, que sén vulnerables. Es un acompanyament sobretot personal”
(TUT 4).

Defineixen també les qualitats basiques “... que sigui accessible, que sigui
empatic, que sapiga posar-se en el lloc de I'alumne. Facilitador tant a les tutories
o després a I'hora de fer resolucio de dubtes o tutories que et demanen al despatx
o pel passadis fins i tot. Doncs ser el meés facilitador possible” (TUT 1); i les
funcions “... crec que la funci6 d’acompanyament, de preséncia , respectant
sempre el que I'alumne és i respectant el seu ritme de creixement, el seu ritme de
creixement personal i professional, és una figura d’orientacié i acompanyament”

(TUT 2); “... sobretot 'acompanyament personal. Que tinguin algu de referéncia, a
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qui poder acudir davant de qualsevol problema. Qualsevol problema que no té
perquée ser académic, pot ser personal pero pot afectar I'ambit académic” (TUT 4).

Parlen de la necessitat d’establir uns limits, “... t'escriuen un mail a les dotze de la
nit i tu doncs, val doncs contesto. Li contestes. Te n’envia un altre a la una de la
matinada i estas encara despert i li contestes. T’envia un altre al dia seglent i no li
has contestat. Ja els has acostumat a sigui I'hora que sigui els contestes i al dia
seguent “oye que no me has contestado el mail”. Aleshores has de fixar, una
mica, un limit per la teva vida personal també” (TUT 1); i també de deixar clara la
seva funcié de suport tot i de vegades les expectatives dels estudiants “I'alumne
té la seva dinamica, té la seva responsabilitat, ell tria, ell construeix , tu estas per
orientar-lo, per ajudar-lo, per donar-li eines, no? o per que ell descobreixi les eines

que té, pero tu no estas per suplir-lo” (TUT2).

Preguntats sobre la quantitat, qualitat i pertinenca de formaciéo rebuda com a
tutors responen: “Hem fet i esta molt bé perd penso que encara ens falta més”
(TUT 3); “Considero que s’hauria de fer més. Per0 sobretot a la vessant
d’acompanyament personal, de com actuar, amb alumnes amb necessitats
especials perque a 'ambit de la universitat també ho tenim. Jo he tingut alumnes, i
en tinc, amb problemes diagnosticats que no poden desenvolupar el treball final
de grau perqué tenen una disléxia i tenen molta dificultat per organitzar-se. També
tenim alumnes amb TDH, o amb una depressié que et venen a explicar un
problema personal” (TUT 4); “en falta més, la figura del tutor s’ha de marcar dintre
d’'un model educatiu, el marc, el paradigma on s’emmarca la teva actuacio. |
després jo crec que s’han de donar eines per treballar bé les tutories. Eines vol dir
recursos de com fer una comunicacio eficag, fins a on has d’intervenir amb
'alumne, com pots fer que I'alumne descobreixi en si mateix certes capacitats,

meés aquesta basant pedagogica” (TUT 2).

Tots els tutors entrevistats coincideixen en que el procés de tutoritzacio ha d’anar
més enlla de I'estrictament academic, visualitzen I'estudiant com un tot, afegint
una consideracio més, referida a la titulacio triada, una titulacié que precisa de
professionals amb mirada holistica i substrat humanista que demanda una cura

especial de la persona per part dels tutors. Integren en el discurs elements
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relacionats amb els valors institucionals “si 'alumne viu I'acollida, si I'alumne viu
I'hospitalitat o viu que hi ha un referent quan té un problema, que hi ha algu que
'acompanya, a la llarga aixo es pot reproduir. | aquest alumne, acollira, cuidara,
estara pendent, no?” (TUT2). Parlen d’establir limits i declaren que la formacio
rebuda, per a desenvolupar-se com a tutors ha estat correcte, perd en necessiten
més, tant de caire teoric (reflexié sobre el model educatiu del Campus i el paper
del tutor) com de caire practic (recursos per atendre als estudiants, inclosos

aguells amb necessitats especials).

El que diuen donar els tutors en la seva practica professional coincideix en el que
reben i manifesten haver rebut els estudiants, una manera d’entendre el procés
tutorial vinculada a la forma de ser de la institucid, inserida en els comportaments i
la cultura, ja que hem estat capagos de transmetre-ho a professionals que fan de
tutors perd no son personal titular del Campus, ja que dels tres estudiants

entrevistats, nomes un va ser tutoritzat per un professor titular.

S’han destriat les funcions dels tutors descrites pels dos grups entrevistats, per tal
de confeccionar un quadre comparatiu que es presenta a continuacid, quadre
11.3, entenent el procés tutorial com una accié. Tots els verbs utilitzats s’escriuen
en infinitiu i, s'intenta veure quins sén aquells aspectes coincidents entre els dos
discursos, el dels estudiants referenciat a I'esquerra del quadre i el dels tutors
mostrat a la dreta del quadre.
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Quadre 11.3. Perfil del tutor. Aportacions estudiants i tutors

Estudiants Tutors
Acompanyar Acompanyar
Ajudar Ajudar
Donar eines Donar eines
Donar suport

Empatitzar

Facilitar
Guiar Guiar
Motivar
Orientar Orientar

Posar limits
Resoldre dubtes
Resoldre problemes Resoldre problemes
Transmetre coneixements

Ser accessible

Amb el contingut Iéxic de les entrevistes realitzades als tutors s’ha confeccionat
una analisi de similituds (ADS) utilitzant el grafic estrella, gracies al qual podem

veure la relaci6 entre les formes lexiques.

Grafic 11.20. Grafic estrella rol del tutor. Entrevistes tutors.
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El grafic 11.20 reafirma tot el que s’ha estat aportant fins al moment, amb una
representacid grafica simple i entenedora, quatre paraules clau en el eix del
discurs referent, tutor, alumne i persona i al costat d’aquesta darrera un verb
d’accio que entenem resumeix tot el dit fins ara acompanyar . Un verb potent que
torna a apareéixer en la cadena de paraules tutor-pat-acompanyar i a la cadena
persona-sobretot-acompanyament-personal

11.9.4. Resultat del contingut de les entrevistes a estudiants i tutors sobre el

contracte pedagogic i la seva formalitzacio.

En referencia al “contracte pedagogic” un dels aspectes que a partir de la revisio
de la literatura es planteja I'investigador, és esbrinar quina és 'opinié d’estudiants
i tutors respecte a la conveniencia de signar de forma efectiva el text del

contracte, sent aquesta una de les preguntes que es fa al llarg de les entrevistes.

Pel que fa als estudiants, quan es pregunta si estarien disposats a formalitzar els
pactes vinculats al PAT opinen que no existeix a la nostre societat cultura de
signatura, tal i com es recull en el que diuen “culturalmente los latinos estamos en
contra de lo que sea firmar, en la cultura anglosajona se firma todo” (EST1), ja
que el compromis també es pot fer de paraula “potser no estem acostumats avui
en dia en la nostra societat a firmar ni ha comprometre’ns formalment. Som més
de comprometre’ns de paraula, [...] no cal arribar al punt de fer un pacte escrit.
Vull dir que, verbalment doncs ja pot haver-hi prou, no?” (EST3), argumenten que
la relacié establerta amb el tutor es basa en la confianca i que una signatura
afegiria pressié al procés de compliment de les tasques “[el pacte] és com una
confianca entre dues persones [...] la meva opinié €s que no [signar] perqué et
sents més pressionat” (EST2).

Quan es fa la pregunta concreta en les entrevistes “creieu que seria util i

convenient signar formalment el contracte pedagoqic” la reacci® no verbal dels

estudiants entrevistats és de sorpresa. En un primer moment argumenten que no
existeix dins la universitat una experiencia similar “no esta aplicat en moltes
universitats “ (EST3), pero posteriorment reflexionen sobre la proposta i aporten
opinions al respecte “[seria Util] ... si se metiese en la cabeza del estudiante desde
primero. Se le explicaria y se le diria: Vas a firmar esto de cara a que vas a tener
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un seguimiento que te va a ayudar, que vas a poder elaborar ta tu propio camino”

(EST 1); “Si, quedaria més clar i també I'alumne tindria la seva agenda personal

ho tindria marcat com que té aquell compromis aquell dia i es pot organitzar el
temps” (EST 3).

Aixi podriem considerar que tot i constituir una experiéncia nova que sobrepassa

el pacte verbal i formalitza la relacié académica entre estudiant i professor, podria

ser una bona eina d’organitzacio personal, i hauria d’explicar-se molt bé tant punt

I'estudiant s’incorpora al Campus.

A continuacio es presenta el grafic 11.21 on es mostra una analisi de similituds

extreta de les entrevistes realitzades als estudiants sobre el seu concepte de

contracte.

Grafic 11.21 Analisi de similituds “contracte”. Opinio dels estudiants.
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Com es pot veure en el conjunt grafic, en el nucli central la paraula dominant és

compromis.

Quan s’interroga als estudiants sobre el concepte de contracte,
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aguest és el vocable dominant, “compromis”, tal i com va quedant demostrat en
els diferents resultats obtinguts en el tractament de les diferents dades
treballades, el compromis com a base per poder comprometre’s formalment,
paraules que apareixen vinculades, com també ho estan estrés i temps. L'estres,
en opinié del estudiants, creix a mida que els pactes i les responsabilitats es fan
mMEs punyents “a quart [curs] era com aclaparament, estrés, ansietat. [...] ho vaig
passar malament al final” (EST2) i s’opina que la formalitzacié d’'un contracte
potser I'incrementaria “I'estrés augmentaria perque si has d’entregar, per exemple,

alguna cosa en una data concreta” (EST3).

Vinculat al primer nucli de paraules s’uneix a un segon on podem llegir alumne,
mesurar i document que a la vegada es vincula amb dos nuclis més, en un d’ells
apareix la paraula tutor acompanyant I'estructura “fet per signar” unida a un grup
de paraules: pero, estem, acostumats, firmar, societat recollint les opinions dels
estudiants en el sentit de que no estem acostumats a la formalitzacio de

contractes pedagogics que requereixin la signatura de les dues parts.

Pel que fa als tutors la formalitzacié dels pactes és quelcom que tenen present
dins del procés tutorial, i que ja s’han plantejat, tal i com ho reconeixen a les
entrevistes “Ho consensuem verbalment. Pero m’estic plantejant la possibilitat de
fer-ho per escrit perqué [de vegades] no et compleixen amb els pactes. Aleshores
et diuen que ets tu [...] m'estic plantejant el tema de fer pactes per escrit i que
quedi recollit” (TUT 4). Opinen que el contracte en un ambit academic pot ser
considerat com un paral-lelisme del contracte laboral “quan treballo em donen un
paper que €s un compromis de feina, en aquest cas si és d’aprenentatge doncs
seria un compromis d’aprenentatge: em comprometo a assolir aquests objectius
d’aprenentatge” (TUT 1); un dels tutors es mostra més disconforme a considerar
la formalitzacié del contracte “li dic a I'alumne “Te quiero volver a ver” i busco el
compromis amb l'altre persona i l'interpel-lo a aquest compromis i si aixo0 no
funciona busco una altre eina pero vull un compromis vital, no vull un compromis
per escrit”. El mateix tutor també argumenta que la base del compliment dels
pactes ha de ser la confianca, no un contracte formal “... ho reforca la relacid, no

el contracte escrit [...] és una relacidé que implica moltes coses una part emotiva,
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una part professional, una part racional, no? com es pot posar per escrit tot aixo,

tota aquesta relacio, tots aquest matisos?” (TUT 2).

Parlen de que en cas de formalitzar el contracte per escrit s’ha d’intentar adaptar
a cada estudiant “... a alguns els ajudara potser, als altres no els hi sera necessari
per que ja funcionaran per si sols. Com sempre s’hauria de diversificar, les coses
que son per tothom igual a vegades no funcionen per que no tothom és igual
evidentment.” (TUT 3); i que aquesta adaptacio va canviant en funcié de les
necessitats i els perfils “litinerari o el cami s’hauria d’adaptar una mica
individualment. Perqué no tots tenen, el mateix perfil. L’'objectiu final sortira igual
pero igual a algu no li costa tant o a algu li costa més perque li falta més d’alguna
cosa i s’ha d’anar replantejant una mica, s’ha d’anar canviant “(TUT 1). El tutor
gue manifesta més objeccions a la signatura del contracte fa la seglient aportacio:
“... podria estar per escrit, a I'alumne el podria orientar, si son els minims. Pero a
partir d’aqui has d’assentar unes bases per comencar a construir i la importancia
no posar-la en lo que esta escrit sind en el que s’ha de construir, per que sind ens
anem quedant en un format legalista de la relacio. [...] | la relacié s’acaba limitant
en aquell paper. | aixd és molt perillés per que llavors, en que et converteixes? No
et converteixes amb un tutor, et converteixes en un policia, ets un agent coercitiu
de la relacio, i jo crec que llavors no és una relacié d’iguals, entre I'alumne i el
professor (TUT 2).

El grup de tutors entrevistats refereix pactar amb els estudiants de forma verbal,
establint una relacié de confianca, i haver reflexionat al voltant de la possibilitat de
formalitzar els pactes mitjancant un contracte escrit. Es mostra d’acord en arribar
a la signatura dels pactes fent tres consideracions 1) vetllar per no substituir els
aspectes relacionals pels aspectes legals, 2) el contracte ha d’adaptar-se a les
necessitats individuals de cada estudiant, 3) s’ha de modificar al ritme que les

necessitats es van modificant.
Del conjunt de les aportacions d’estudiants i tutors es recullen els elements

principals vinculats a la formalitzacié del contracte, que es presenten en la taula
11.41.
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Com es pot veure en la taula 11.41 en relacio a la situacio actual les persones
interrogades fan palés la no existencia de cultura de pacte escrit a la universitat, el
predomini del pacte verbal per a consensuar els acords i I'establiment d’'una

relacio estudiant/tutor basada en el compromis i la confianca.

En relacio a les millores possibles aportades per la formalitzacié del contracte,
comenten caracteristiques vinculades a la formalitzacio del seguiment de la tasca
i del compromis, ho lliguen amb la millora de la gestié del temps i ho relacionen
amb l'atencié individualitzada a I'estudiant, entenent que permet atendre de forma
més personalitzada i d’'acord amb les necessitats de cada estudiant.

Finalment en relacio als problemes que podria significar la formalitzacio del
contracte, parlen d'una possible debilitaci6 de la confianga estudiant/tutor,
d’'incrementar la pressio sobre I'estudiant i de caure en el parany de legalitzar en
exces la relacio.

Taula 11.41 . Formalitzacié del contracte. Aportacions estudiants i tutors.

Elements Aportacions

e Inexistencia d'una cultura de pacte escrit.

» Utilitzaci6 del pacte verbal.

» Relaci6 basada en el compromis i la confianca.
» Formalitzacié del seguiment.

» Formalitzacié del compromis.

« Confeccié d'agenda personal.

Millores possibles  Millora de la gestié del temps.

» Individualitzacio de I'atencié.

» Adaptaci6 a les necessitats personals.

» Debilitacié de la confiancga en el si de la relacio.
* Increment de la pressio.

« “Legalitzaci¢” de la relacio.

Situaci6 actual

Problemes/ perills

11.9.5. Resultat del contingut de les entrevistes a estudiants i a tutors sobre el
Cas Integrat, especial referéncia als “conflictes companys”.

L'analisi estadistica distingeix 278 formes lexiques diferents que presenten 2.283
ocurrencies. Com en els apartats anteriors es mostraran entre paréentesi el

nombre d’ocurréncies. La primera forma representativa que dona sentit a I'analisi
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és “cas” (25), posteriorment trobem “integrat” (23), “treball” (16) o “alumne” (15). A
continuacio es presenta el dendrograma sobre el cas integrat al grafic 11.22.

Grafic 11.22. Classificacié descendent jerarquica, dendrograma Cas Integrat.

Opinié6 dels tutors.

—classe 5

—— classe 1

Tal i com recull el dendrograma del grafic 11.22 les sis formes estan bastant
equilibrades, oscil-lant entre el 19,7 % de la classe 2, marcada en gris i els 14,8%
de les dues classes més petites la 5, mostrada en color blau i la 6, en color rosa.
Dins la classe 4, que presenta un 18%.

Veiem quina és la distribucié de les paraules quan es presenten amb la forma

d’analisi factorial de correspondéncies tal i com es recull al grafic 11.23.
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Grafic 11.23. Analisi factorial de correspondéencies. Cas Integrat. Opinié dels

tutors.
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Com es pot veure a la grafica 11.23 comparant el color dels punts del navol amb
el dendrograma del grafic 11.22, la classe 2, en gris, i la classe 5, en blau fort, es
troben a les abscisses negatives, la classe 3, en verd, i la classe 4, en blau fluix,
es troben a les abscisses positives i les dues classes restants la classe 1, en
vermell, i la classe 6, en rosa, es reparteixen entre les abscisses positives i

negatives.

En forma destacada en I'espai inferior dreta del grafic trobem el navol de paraules
gue reuneix entre d'altres les seguents paraules: metodologia, entenen, procés,
reforca, equip, sentit, util, viuen, fan, treballar, encarar, capacitar, entendre,
explicar; en el lloc oposat de forma més dispersa trobem paraules com: saber ser,
treballen, integrats, constant, general o pactes i en la part superior del grafic

apareixen les paraules: cas integrat, tutoria, experiencia, objectiu, problemes,
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conflicte, grup, alumne, treball o classe. El conjunt dels tutors entrevistats
consideren que el cas integrat és una metodologia util, que refor¢a un seguit de
competéncies entre les que esta de manera prioritaria el treball en equip, €s una
metodologia exigent per I'estudiant basada en pactes interns de grup per poder
avancar en el compliment de I'objectiu de realitzacié d'un treball amb sentit.
Refereixen els tutors que el segon cas integrat un cop ja s’ha tingut I'experiéncia

del primer flueix de forma més correcte.

A la vista de la recurrencia del concepte “conflicte” que apareix vinculat al Cas
Integrat en totes les interrogacions, es decideix analitzar especificament aquest
fet seguidament, a partir del contingut literal de les entrevistes fetes a estudiants i

tutors.

L'analisi de les respostes donades pels estudiants pel que fa referéncia a la
metodologia del Cas Integrat, aporta de forma recurrent el concepte “conflicte”
tant amb el company com amb el tutor, aquest darrer aspecte formulat en forma
de tres tipus de queixes: sobre el perfil del tutor assignat, sobre la tasca que
aguest desenvolupa i finalment sobre la relaci6é establerta amb els estudiants.

Dels tres estudiants interrogats nomeés un en fa referencia (EST 2)* ... potser
algun company es penjava una mica perdo com €s en grup, o sigui, ho fas entre
tots...”, sap que en l'avaluacié final pot donar una puntuacio diferenciada a cada
company “Si que al final pots dir: Mira aquest no ha fet res”, perd considera que

queda lleig denunciar al company *“... pero queda una mica lleig, no? dir: aquest
company, no hauriem de posar el seu nom perque no ha fet res”, prefereix passar
pagina perdo també prendre nota de amb qui no hauria de treballar en grup
“cadascu que faci el que vulgui pero si que penses amb aquest no m’ajuntaré més

per fer un treball” (EST?2).

Pel que fa al grup dels tutors entrevistats, tots en parlen al llarg de la seva
narracio, refereixen gue €s una constant que va associada al tipus de metodologia
grupal “... hi ha una constant en tots els casos integrats i és la sensacié que et
transmeten els alumnes que com que sén grups molt grans sempre hi ha quatre

persones que treballen i la resta s'arrepenjen. | aixd és una constant a tots els
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casos integrats i sempre et venen a dir el mateix” (TUT 4), es tracta d’'una situacio
molt habitual “... sempre hi ha conflicte, el que passa és que a vegades no
s’explicita. Només és fa explicit quan realment el conflicte és molt seriés o quan hi
ha realment algun element que passa absolutament del tema, llavors tot surt”
(TUT 3).

Comenten que els grups es fan a I'atzar reunint estudiants de perfils i motivacions
per l'aprenentatge diferents “Hi ha estudiants acostumats només a seure a la
cadira, escoltar, prendre apunts, t'ho saps de memoria fas I'examen i ja esta. No
els agrada aquesta metodologia, fan el treball per treure la nota i ja esta. Pero
d’altres que diuen que és més profitds perque s’involucren, i és la manera de
forcar-te a aprendre. Depén de com es configuren els grups si no hi ha equilibri
uns treballen molt més que altres” (TUT 1). Opinen que un altre element
provocador de conflictes son les diferents capacitats dels estudiants i les seves
situacions personals “Els alumnes el que fan és dividir-se el treball per que tenen
poc temps i llavors volen la maxima eficacia, treure bona nota, pero no tenen en
compte les capacitats o les situacions personals d’alguns estudiants i sovint
existeixen problemes entre ells, per que la part que haurien d’assolir aquestes

persones no es porten a terme o0 no compleixen els terminis” (TUT 2).

Comenten que tot i donar als estudiants les eines per avaluar als companys i
poder aixi discriminar entre ells, no les utilitzen “Els que treballen t'ho acaben
dient, pero per un altre costat també tenen la covardia que quan els avaluen, els
avaluen a tots molt bé. Es a dir, t'ho diuen per baix pero després, a I'hora de la
veritat res”. Renunciar a aquest tipus d’avaluacio deixa al tutor sense possibilitat
d’incidir en la nota final “... tu tampoc pots, d’alguna manera, penalitzar els que no
han treballat perqué no tens cap dada objectiva per poder dir “escolta tu no has

treballat perque mira com t’han avaluat” (TUT 4).

Un dels tutors refereix un tipus de conflicte diferent viscut en primera persona i
resolt al final del procés de la metodologia (TUT 3) “... jo notava que en el grup la
cosa no funcionava massa i quan varem acabar el Cas Integrat vaig preguntar i
van ser excessivament sincers per que em van deixar molt malament”, els

estudiants valoren l'actuacié de la tutora “....que havia sigut distant, tot el que
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feien bé, jo els hi deia que estava malament”, el grup s’uneix en la valoracié
“Penso que hi va haver una guestido de cohesié de grup, com que treballen en
grup i la nota és en grup, doncs ningu es va atrevir a dir una opinio diferent, no? o
realment tots pensaven el que en van dir". Un altre dels tutors (TUT 4) parla
sobre la resisténcia dels estudiants a fer les coses com el tutor els hi mana “ells
ho volen fer a la seva manera i quan tu els hi poses les regles, la bibliografia, les
referencies, que no poden copiar, que no poden fer corta-i-pega... tens la
sensacio que ets com una mena de curco... “Y esta pesada ahora, fijate, algo que
lo podriamos hacer tan rapidamente y tan ricamente ahora lo tenemos que hacer

como diga ella, no?”.

A partir de les reunions d'avaluacié de la metodologia i els resultats de les
enquestes completades pels estudiants, han desenvolupat estrategies per intentar
defugir els conflictes, com explica (TUT 2) “he introduit un punt al principi del Cas
Integrat que és que els alumnes arribessin a acords de minims”, els fa negociar
tot el procés del treball “... com volien portar el treball, que és el que esperem dels
nostres companys, com ho volem aconseguir, que estem disposats a donar, fins a
on no, és a dir, tot aquest tema relacionat que és el que porta després els
malentesos, que quedés clar des del principi i que fossin ells els que negociessin
que volien” i ha estat segons el tutor una experiéncia positiva, “ | de moment ha
funcionat molt bé”. Com narra un altre dels tutors (TUT 4) “Jo els faig escriure
actes. | ells son els que es comprometen a qué és el que portaran per la segient
tutoria. El primer que fem a la seguent tutoria, é€s fer una lectura de l'acte anterior
on es recullen els pactes i revisar qui ha complert i qui no ha complert”, aquesta

activitat “... reforca la responsabilitat i em permet fer un bon seguiment”.

Com a resum de tot el que s’ha dit en el present apartat s’aporta el grafic estrella

del que pensen els tutors respecte al cas integrat, grafic 11.24.
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Grafic 11.24. Grafic estrella cas integrat. Entrevistes tutors.
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Com es pot observar en el grafic 11.24 a judici del tutors el cas integrat esta
relacionat amb experiencia, amb semestre, amb la tutoria, els pactes, la
realitzacid6 d’'una memoria, amb treball, pero també amb problemes i conflictes,
ambddés conceptes apareixent als extrems de les ramificacions. El discurs dels

estudiants és molt similar i recull també aquests dos darrers conceptes.

11.9.6 Resultat del contingut de les entrevistes dels tutors. PAT.

L’analisi estadistica distingeix 171 formes lexiques diferents que presenten 1.149
ocurrencies. Com en els apartats anteriors es mostraran entre parentesi el
nombre d’ocurrencies. La primera forma que aporta sentit a I'analisi és “alumne”
(22), seqguida de “tutor” (14), “tutories” (13) i “TFG” (10). El programa estadistic
ofereix la possibilitat de generar un fitxer que denomina hapax i en el que es
recullen totes les paraules utilitzades en el text per ordre alfabétic. En el cas de
I'analisi del PAT s’ha considerat il-lustratiu aportar aquest arxiu, qgue es mostra a

continuacio en la taula 11.42.
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Taula 11.42 Resultat de I'arxiu hapax. PAT.

académics buscar diners ficar joves pel sents
acollida basicament dintre ficat llarg penso sere
acollint cada dirigir fixin llarga piles serio
acollira callats disciplina forta llum pistes seves
acollit cap diverses funcions maca planning sols
acompanyant cas documents hauria malament plorar som
acompanyes casa donat haver mancanca polit suport
aconsello centrar dues holistic marxa portin suposa
activitats claus durant hospitalitat mateix posat tampoc
adient coach déna humano mateixos prever tan
adrecar cole educacio igual menar principals tenir
agafa comencar eina important mensual professional tens
agobiats comportar eleccio importants millorar professor termini
ajudo compte element importancia miqueta professors teu
algu comuniquin ell individualitzada | mirar protagonisme tindria
alla coneixement | encaminar iniciativa molts prou tinguis
als coneixen enfocat integrar motivacio punts tornar
altres coneixent enganxar introduir minim puntuals tornen
amoinin conforme ens jo minimes puro tornis
amplio consells ensenyar joves necessari que tots
amplis consens ensenyat llarg nivell referéncia través
anar consensuar entendre llarga normes reforca treballa
anem consensuem | entenen llum nostra registrar treballada
angoixes construccio entenguis maca novedos relacionat treballant
aprendre contar entre malament obligatoria relacio treballem
aprofita continuem entrenador mancanca obligatories relaxats troben
apréen continuament | envaeixi marxa omplen relaxen trobo
aquell converso escrigui mateix on repassarem tutorandos
aquelles corregir escrites mateixos ordenat repetir uns
aqui creara esforgcos menar organitzat reproduir venir
arribis cuidara especificament mensual orientant resoldre ver
aspecte curriculum estar millorar orientar resposta verbalitza
verbalmen
assignatures definits explicar miqueta pactades resumir t
assolint demana expliqui mirar pactes revisar veu
assolir demanen expressis molts pae relres vincle
atencio demés extra motivacio paper ritual vinculades
avaluacions desarticular faci minim papers saps vinculat
avaluar després facis minimes paraula se vista
avaluat desvincularia | faig necessari paraules seguiment vostre
banda detecto fan nivell parlat sempre vull
bastant determinado | faria normes parlin sensacio vénen
bons dificultat fara nostra passa sent yo
brillants dificultats feina novedoés passant sentiment
burocracia diguis fetes jo pautat sentin
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L’analisi acurat d’'un arxiu d’aquestes caracteristiques permet reforcar el discurs
llegit a les entrevistes fetes als tutors. Aixi en el text apareixen vocables que
inspiren acompanyament a [l'estudiant: acollida, acollint, acollira, acollit,
acompanyant, acompanyes, aconsello, ajudo, atencio, casa, coach, consells,
consens, consensuar, consensuem, cuidara, demana, demanen, déna, donat,
entrenador, normes, millorar, motivacio, orientant, orientat, pactades, pactes,
planning, paraula, paraules, parlat, pauta, relacio, repassem, resoldre, resposta,
seguiment, suport, termini, vincle, un nombre considerable de paraules que
acompanyades de paraules com holistic, hospitalitat, humano, sensacié o
sentiment, donen idea d’un discurs institucional potent, on el PAT s’entén com una
metodologia vinculada a la identitat del Campus i als valors de I'Orde Hospitalari,
aspecte que es treballa de forma intencional des de Il'inici de la gestié de I'actual
equip de Direccid.

Veiem quina és la distribucié de les paraules quan fem que es presentin de forma

gue es puguin observar similitud, concordances i dependéncies tal i com es recull
al grafic 11.25.
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Grafic 11.25. Analisi de similituds. PAT. Opinié dels tutors.
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cinc formes els”, “per” i “tfg”. Partim del nucli central on té la
preponderancia la paraula alumne i, en aquest punt voldria tornar a remarcar que
quan els estudiants es refereixen a ells mateixos utilitzen prioritariament la paraula
“alumne” i el mateix succeeix amb els tutors. Dins d’aquest nucli apareixen formes
lexiques relacionades amb I'accio tutorial: tutor, pot, acompanya, flexible, te, fer,
motivar o competéencies. Aquesta forma es vincula amb “tfg” on trobem paraules
com: més, problemes o demanda; la identificacié constant per part d’estudiants i
tutors del PAT amb el TFG, associat sempre a paraules i conceptes que evoquen
dificultats, suscita la necessitat de reflexionar al voltant de la conveniéncia de

mantenir units aquests dos aspectes que requereixen de I'actuacié d’un tutor.

La forma central es vincula també amb una forma centrada en “és” on apareixen
les seglents formes léxiques: pat, universitat, treball, personal, tema, procés,
figura, valors, constancia, acompanyament. La forma explica el que és segons els

tutors el PAT i també el que implica, ja que des del primer moment s’intenta
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explicar que el PAT és un procés d'acompanyament vinculat al caracter
universitari, que requereix d’'un esfor¢ i un treball personal que el tutor anira

tutelant (carpeta d’aprenentatge i TFG) i que exigeix constancia a I'estudiant.

La darrera forma de l'arbre presenta en el seu centre “els”, que, revisada la seva
utilitzacié en el literal de les entrevistes, representa allo que el tutor els hi fa,
proposa, aconsella etc, a ells als estudiants. En aquesta forma trobem diferents
fils de discurs interessant: “els costa acabar carpeta”, “els fas tutories”, “els hi dic
[als] alumnes” acompanyats de les seguents paraules: consensuo, intento, util,
portar, persona, responsable, temps i finalitzant en una nova forma agregada que
ens explica perqué desenvolupem el PAT “ per”. obligacié, responsabilitat,

coneixements i necessitat.

Pels tutors el PAT és una metodologia identitaria, esta molt vinculada al que son
els valors institucionals de I'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu. L’alumne
apareix en el centre de la seva accio tutorial i vinculen a la mateixa
comportaments associats a l'acollida, 'acompanyament, la tutela, el recolzament i
el suport, pero també manifesten un certa angoixa respecte a l'experiéncia
viscuda per la tutoritzacio del TFG, que en alguns casos entenen ha debilitat
aspectes de la relacio estudiant/tutor que es mantenien dins de la metodologia del
PAT.

11.9.7. Resultat del contingut de les entrevistes a estudiants i tutors sobre

aspectes de millora de les metodologies Cas Integrat i PAT.

En aquest apartat es recullen els aspectes de millora proposats per estudiants i
tutors en les entrevistes realitzades. Els resultats obtinguts es mostren en tres
apartats diferenciats:

1) Cas Integrat.

2) Pla d’accio tutorial PAT

3) Pla d’accio tutorial i Treball fi de Grau.
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Cas Integrat

Els tres estudiants interrogats consideren que la metodologia és util i s’ajusta al
que caldria esperar de la universitat “sobresurt de lo que és lo tipic d’escoltar i de
teoria pura i dura sind que et fa obrir els ulls i veure diferents opcions en un tema
en concret” (EST3), un d’ells no milloraria cap aspecte relacionat amb el Cas
Integrat, tots estan d’acord en que la documentacio de suport és la correcta “Et
dona les basses i a partir d’aqui el estudiant és qui s’ho ha d'anar treballant”
(EST2). Els estudiants manifesten que el temps de desenvolupament de la
metodologia és curt “el temps és una mica just d’entrega” (EST3), que la propia
estructura de la metodologia complica el compliment dels estudiants que treballen
“muy justo de tiempo, con las tutorias obligatorias, sobretodo en el turno de tarde
nosotros trabajabamos” (EST1); proposen que els temes en els que es basa el
cas siguin originals “sempre es poden fer diferents temes. Contra més original

sigui el tema, doncs als alumnes també els hi agrada més” (EST3).

Pel que fa als tutors entrevistats, destaquen en primer lloc la utilitat de la
documentacio que el Campus lliura als tutors i als estudiants “tens una guia que si

r4ll

la segueixes tens una base que pots ajudar bé” (TUT1); ajuda a unificar criteris
“som molts professors i a vegades pot haver-hi diversitat de criteris i llavors és
una eina que unifica una mica els criteris” (TUT3); també es considera massa
directiva “... per mi, fins i tot massa facil. Massa explicat. | sobretot els objectius,
els orienten molt en quan qué és el que volem que es desenvolupin en el cas

integrat” (TUT3).

Opinen que els grups d’estudiants sén massa grans, el que dificulta un correcte
desenvolupament de la metodologia i provoca en els estudiants dificultats per
poder reunir-se i treballar en grup “... els grups s6n massa grans i aleshores
aguesta metodologia no et permet fer treballar tots els alumnes” (TUT4); “el
principal conflicte és el nombre de gent i, les dificultats que ells tenen per posar-se
d’acord i després per trobar-se” (TUT3). Creuen que s’hauria d’ajudar una mica
meés al principi del cas “milloraria amb la intervencié del professor per que a
vegades s’enfoca com ser poc interventiu, que els alumnes ho resolguin ells i a

vegades no tenen aquesta capacitat encara, vull dir, necessiten una ajuda.
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Llavors s’ha de reforcar molt al principi, jo al principi faria més interventiva la
primera sessio i després ja els deixaria més lliures” (TUT2) i proposen concentrar
meés el desenvolupament de la metodologia en el temps “no fer-lo tan espaiat en
el temps, perque si que és cert que entre una tutoria i I'altra els alumnes diuen
gue es desconnecten i que aquest és un dels motius pels quals no compleixen
amb els terminis, perqué com que hi ha avaluacio continua a la universitat, tenen

tantes coses pel mig que se n’obliden. | se’'n recorden la setmana abans” (TUT4).

Pla d’acci6 tutorial PAT

Tots els estudiants interrogats manifesten que la documentacio associada al PAT,
ja sigui pel que fa a la carpeta d’aprenentatge com pel que fa al TFG, és massa
extensa “la documentacid t'ajuda, esta be, perdo era molta” (EST2); “la
documentacion era muy extensa. Era demasiada, demasiada” (EST1); “es facilita
molta informacié al estudiant pero aquesta informacio intentar sintetitzar-la o la
meés important deixar-la una mica més clara [...] una carpeta tan gran que et
donen, no s’ho acaba mirant tot, és impossible” (EST3); i fa una proposta “a la
pagina web de I'escola, pues, ficar un enlla¢ on el alumne pugui trobar aguesta
informacio que no tingui que anar per exemple a la carpeta” (EST3). Un altre dels
aspectes que proposen és fer meés tutories grupals, per poder ajudar als
estudiants de cursos inferiors a no equivocar-se on ells s’han equivocat “potser fer
algunes més reunions entre cursos, els hi podria dir moltes coses: qué miri tot
abans de centrar-se en un tema, que parli amb la tutora sobre el tema, que busqui
primer una miqueta d’informacié, que vagi fent a poc a poc pero que faci com una

agenda de dates i terminis per complir-los el mateix” (EST?2).

Tots els tutors entrevistats expressen I'opinid de que la documentacié vinculada al

PAT és excessiva “..menys documentacio i després es pot treballar amb
plataforma online, faria servir el Moodle per que inclus alla hi poden quedar
converses | reflexions amb I'alumne de forma continuada, gravades, no cal que
estigui la carpeta, és a dir, el material fisic també ocupa un espai’ (TUT2); tot i
que entenen que és necessari per temes d’acreditacié i qualitat disposar de la
informacio, “...em resulta una mica farragosa de complimentar. Pero que per un

altre costat, entenc que si algu ha de coordinar i ha de controlar tot aixo si que
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necessita totes aquestes evidéencies” (TUT4). També es manifesten molt satisfets
de les guies elaborades per tutoritzar el TFG des del PAT “aquest any encara esta
meés detallat. Si hi ha cinc models de treball, tenen els cinc. Tenen punt per punt
que és el que han de fer” (TUT1), consideren que els hi ha facilitat la tasca de
tutoritzacié “La guia d’aquest any, la veritat, és que esta molt bé i “es justo, ni
mucho ni poco”. Perqué si massa desenvolupat es perden, si massa sintétic no
saben per on anar. [...] m’han facilitat molt la construcci6 del TFG amb els

alumnes que he tingut” (TUT4).

Un dels tutors proposa reflexionar al voltant del PAT i de la visi6 que de la
metodologia té I'estudiant “en idea €s una cosa bona tindre un tutor des de primer,
perdo sembla que 'alumne no aprofita aguesta eina que té i deu ser per que no la
necessita” (TUT3) i un altre dels tutors demana treballar I'educacié en valors a
partir de I'accio tutorial “seria adient introduir tot el que és el tema de I'educacio en
valors dins del PAT. Ja sigui a través de la figura dels tutors o organitzat des de la
universitat. Tot el que és el treball de valors, especificament, com a cosa

integrada dintre del curriculum acadéemic” (TUT4).

En les entrevistes amb els estudiants i els tutors a partir de reflexionar al voltant
del PAT, comenca a barrejar-se el TFG com un element vinculat a la metodologia,
perd també distorsionador del que els tutors entenen com a PAT. Sent aquest fil
de discussio el que ens porta a obrir un apartat de reflexi6 que exposem a

continuacio.

Pla d’acci6 tutorial i Treball fi de Grau.

Dins de les propostes de millora que els estudiants apunten esta la possibilitat de
rebre més consells a I'hora de triar el tema del TFG, en el sentit de si aquest té
possibilitats per tirar endavant “més consell a I'hora de triar el tema, haurien
d’ajudar des del principi a dir-te: “Aix0 té fons per poder fer-ho o aixd no hi ha
gaire informacié, no crec que puguis arribar a fer-ho.” i també apunta un altre
possibilitat “O potser posar unes propostes de tema” (EST2). Aquesta darrera
proposta va ser recurrent amb aquest grup d’estudiants des de que es va

comencar a parlar del TFG, ja que demanaven que la feina de triar un tema pel
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treball fos a partir d’'una llista proposada pel Campus. Aquest model de TFG
implantat en altres universitats no es corresponia al que teniem establert i es va

denegar diverses vegades.

Un dels estudiants opina que el PAT i el TFG han de continuar estant lligats “yo
creo que tiene que ir vinculado, [el PAT] basicamente va orientado al trabajo final
de grado. Entonces yo no podria hacer un trabajo de final de grado si no me dicen

como se hace y si no me guian para hacerlo” (EST1).

Pel que fa als tutors reconeixen que pels estudiants tenir un sol tutor €s beneficids
“Si que va bé [que sigui el mateix tutor] per aquesta confianca i suport que vas
donant a I'alumne que ha de presentar el TFG al final de la carrera. Aixo0 jo crec
qgue és positiu per I'alumne” (TUT1), pero tot i aguest reconeixement preferirien
gue hi haguessin dos tutors diferents, “...després tu tens una implicacid emotiva
agui i acaba sent també el teu treball de final de Grau i aixd no es bo per
I'alumne, per que tu acabes suplint les mancances que té I'alumne, encara que no
ho vulguis. Jo potser ho separaria” (TUT2). Argumenten que les funcions a
desenvolupar en referéncia al PAT i en referencia al TFG son diferents i per tant
els perfils dels tutors podrien ser diferents, “... la funcio del tutor es diferent amb el
treball final de Grau o amb el PAT. Si el PAT és un acompanyament i €s una
forma de viure I'ambient de I'escola, el treball final de Grau és un acte académic,
on ha de demostrar I'alumne que ha assumit totes les competéncies” (TUT2), “jo
crec que el tutor de TFG hauria de ser una altra figura totalment diferenciada, una
persona que fos experta en el format de treball que vol desenvolupar l'alumne i ja
esta” (TUT4).

Els tutors comenten sentir-se avaluats quan s’avalua el TFG, “també hi ha una
part de sentir-te avaluat amb el treball de 'alumne per que tu t'has sentit implicat
amb ell, [...] si tu et sents avaluat, acabes intentant que t’ha avaluin positivament
per que es posa en gquestionament com ets tu com a professional” (TUT2); “.... de
fet tu tens part de responsabilitat quan aquests alumnes defensin el treball davant

del tribunal surt el teu nom no? | tu els has tutoritzat” (TUT4).
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Expressen també el perill de perdre part de la confianca que es treballa amb
I'estudiant des de que s'inicia el PAT, “pel tutor és dificil, és dificil trobar I'equilibri,
passes de ser una figura proxima, una figura amb una relacié afectiva inclis i una
figura de referencia humana per ells, a ser un botxi, un jutge” (TUT2); “...crec que
el tutor ha de ser tutor més d’acompanyament personal, de fer reflexionar més,
introduir activitats de valors, fer treballar més el desenvolupament humanistic que
ha de tenir 'alumne que ha de dedicar-se a cuidar la resta de la seva vida.
Aquesta figura, que per mi és la fonamental, la de 'acompanyament personal,

gueda totalment amagada quan estan amb el TFG” (TUT4).

11.10. Resum del capitol.

En el present capitol s’han mostrat els resultats de les dades recollides al llarg de
la recerca. En primer lloc s’han presentat les dades sociodemografiques referides
al perfil dels estudiants que configuren la poblacié estudiada i aquelles que fan
referencia als tutors entrevistats. Posteriorment s’han presentat els resultats
referits a les dades recollides amb el questionari d’associacio lliure de paraules
d’acord amb cinc grans categories: coneixements, valoracions, valors i creences,
comportaments i, sensacions i somatitzacions i per cadascun dels conceptes

estudiats: contracte pedagogic, cas integrat i PAT.
A continuacié s’han analitzat els resultats dels questionaris en relacio als

documents estudiats i, posteriorment s’ha realitzat I'analisi textual i literal de les

entrevistes realitzades a estudiants i tutors.
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[ CAPITOL 12 ]

12. CONCLUSIONS DE LA RECERCA.

S’han de proposar coses noves que impliquin a
'estudiant, innovar de forma constant, com una manera
de fer.

Dra. Jdlia Roura®

12.1. Introduccio.

En aquest capitol es reuneixen els resultats obtinguts a partir de I'analisi de les
dades recollides en el treball de camp que s’han presentat en el capitol anterior,
per tal d’elaborar les conclusions de la present recerca, que necessariament han
de donar resposta als objectius plantejats a I'inici de la mateixa. Per a la redaccio
de les conclusions s’ha cregut convenient recuperar els objectius presentats a
I'inici del treball de recerca i estructurar-los en funcio de la dimensio d’estudi a la
que fan referencia. En alguns casos es tracta de coneixer, en altres d’analitzar i
en altres de proposar mesures de gestid, ja que no es pot oblidar on s’ubica la

investigadora, que desenvolupa tasques de Direccié del Campus.

Posteriorment i per tal de seguir donant resposta als aspectes étics de la recerca
s’exposaran les limitacions que pot tenir I'estudi, algunes vinculades al moment
temporal de desenvolupament de la recerca, altres relacionades amb la vessant

metodologica i algunes relacionades amb el perfil de la investigadora.

Finalment es treballa en la proposta de noves linies de recerca, la idea de les
quals ha anat sorgint mentre el projecte avancava, recerques que poden ser
complementaries al que s’ha estudiat o constituir ambits d’interes relacionats pero

no vinculats al present treball.

12.2. Vinculacié amb els objectius de la recerca.
Es presenten a continuacié a la taula 12.1 els objectius de la recerca, tant

I'objectiu general com els especifics, estructurats a partir de tres blocs diferenciats

63 Pedagoga. Cap d’estudis Centre Docent, Campus Docent Sant Joan de Déu.
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d'acord amb el que es pretén amb cadascun dels objectius desenvolupats i
presentats en el capitol 1. Aixi trobem els tres primers objectius especifics que
denominem de fonamentaciéo (f), i que utilitzem tots tres per a aconseguir
informacio. Aquets tres objectius especifics sén coneixer quines son les
representacions mentals dels estudiants respecte a tres conceptes: contracte
pedagogic, cas integrat i Pla d’Accié Tutorial; la percepcié i I'opinié d’estudiants i
tutors respecte a les dues metodologies a estudiar, fent incidéncia en els aspectes
de millora. El seglent objectiu és d'analisi (a) i pretén establir quines son les
caracteristiques dels contractes que actualment s’estableixen dins del
desenvolupament de les metodologies i, el darrer objectiu és de gestié (g) i busca
'establiment dels elements fonamentals que han de tenir els contractes
pedagogics, dins de les dues metodologies estudiades, per tal de proposar i

implementar millores.

Taula 12.1. Objectius generals i especifics de la recerca.

OBJECTIU GENERAL ASPECTES OBJECTIUS ESPECIFICS

f.1. Conéixer la percepcié dels estudiants
Fonamentacié | respecte a les metodologies “Cas
integrat” i “Pla d’accio tutorial”.

Analitzar la funcio facilitadora del f.2. Coneixer I'opinio de tutors i estudiants
contracte pedagdgic en dues respecte a les possibilitats de millora de
les metodologies “Cas integrat” i “Pla

metodologies docents “ El cas S e
d’accio tutorial”.

integrat” i el * Pla d'Accio f.3.Conéixer quin és el constructe mental
Tutorial” utilitzades en el grau o 4

- . ; dels estudiants respecte al concepte
d’infermeria de 'Escola

“contracte pedagogic”.

Universitaria d’Infermeria Sant
Joan de Déu, basades en el
treball cooperatiu i I'accio tutorial,

a.l. Analitzar les caracteristiques dels
Analisi contractes pedagogics establerts entre
I'estudiant i el tutor dins de cadascuna de

a partir del constructe mental les metodologies.

dels estudiants, la seva

percepci6 i la dels tutors

implicats. g.1. Establir els elements fonamentals
Gestio gque han de tenir els contractes

pedagogics, segons siguin pel Cas
Integrat o el Pla d’Accié Tutorial.

Per a cada objectiu especific dels presentats a la taula 12.1 s’establiran
conclusions que tindran en compte les dues metodologies estudiades i les

opinions diferenciades d’estudiants i tutors.
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12.3. Objectius de fonamentacio.
A continuacié es presenten de forma correlativa els tres objectius especifics de

I'apartat de fonamentacio (f.1,f.2,f.3).

f.1. Coneixer la percepcio dels estudiants respecte a les metodologies “Cas integrat” i “Pla
d’accio tutorial”.

El present apartat s’articula en dos blocs diferenciats corresponent a cadascuna
de les metodologies estudiades, recuperant del capitol anterior per al seu
desenvolupament, en primer lloc les agrupacions de paraules amb major nombre
d’eleccions i posteriorment la classificacié de les categories treballades en la taula
11.5: coneixements, valoracions, valors i creences, compo rtaments,
sensacions i somatitzacions.  S’inclouen també les opinions manifestades pels

estudiants en el context de les entrevistes en profunditat.

Cas integrat

Les quatre primeres agrupacions de paraules resultants de les aportacions dels
estudiants, pel que fa al Cas Integrat, tal i com s’han mostrat en el capitol anterior,
han estat “grup”, “treball’, “recerca” i “estres”. Els tres primers conceptes
defineixen I'esséncia de la metodologia: es treballa en grup, el producte final és un
treball confeccionat entre tots i per a poder fer-ho és necessari tenir i
desenvolupar competéncies en recerca, mentre el quart concepte, l'estrés, es
vincula a les caracteristiques organitzatives de la metodologia i a la diversitat de

perfils dels estudiants que configuren els grups.

A continuacié passem a mostrar les conclusions vinculades a l'objectiu f-1,

d’acord amb la classificacié de categories presentada en el capitol anterior.

Coneixements. A judici dels estudiants el Cas Integrat constitueix una
metodologia grupal, conduida per un tutor que vinculen al seu procés
d’aprenentatge, adequada a I'ensenyament universitari, lligada de forma correcte
a les assignatures de la carrera i orientada a l'adquisicio de competencies

professionals. La metodologia els prepara de forma progressiva per a la recerca,
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posa al seu abast tots els recursos del Campus per que puguin “saber fer’ de

forma autonoma.

Valoracions. En aquesta categoria els estudiants presenten una dualitat
d’opinions, d’una banda fan una valoracié positiva i diuen que la metodologia esta
ben organitzada i coordinada, consideren que és important, estimulant, dinamica i
li atorguen un caracter “motivador” basat en que I'assoliment dels successius
reptes que aquesta planteja, fan que [l'estudiant sigui conscient de com
s'incrementa el seu aprenentatge. Per un altre banda fan una valoracié negativa i
gualifiguen la metodologia, que consideren desorganitzada, com absurda,

obligacio, innecessaria o teorica.

Quan, en les entrevistes l'investigador aprofundeix en les causes que donen com
a resultat aquesta valoracié negativa, els estudiants manifesten que preferirien
rebre els continguts en un format més de presencialitat que no haver de fer un
treball en grup. Si no queda més remei que fer un treball preferirien que fos
individual per poder-ho organitzar a la seva manera i si tampoc fos possible
demanarien que no s’allargués tant en el temps. Les tres causes s6n exactament
el contrari del que es pretén amb la metodologia: dotar a I'estudiant d’eines per
cercar continguts curriculars, treballar la competencia del treball en equip, facilitar
temps suficient perque I'estudiant pugui reunir-se en grup, cercar informacio,

estudiar-la i confeccionar el treball final.

Valors i creences. Els estudiants identifiquen un seguit de valors necessaris per
estar vinculats de forma correcte amb la metodologia com s6n comprensio,
respecte, constancia, paciéncia, superacio i solidaritat que emmarquem sota el
concepte “saber estar”. Destaguen com a valor significatiu la responsabilitat i
derivada d’aquest valor lautoresponsabilitat en l'assumpcié de la tasca
demandada per la metodologia, aspecte que consideren derivat del compromis

adquirit amb els companys de dur a terme el Cas Integrat amb qualitat.

Comportaments. Consideren que el Cas Integrat demanda esforc, dedicacio i
temps, els aboca a I'estudi i els hi déna molta feina. Reconeixen que al tractar-se

d’'una metodologia que es desenvolupa en grup es basa en la relacié estudiant-
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estudiant i estudiants-tutor, que necessariament ha de contemplar temps de

tutories i temps de reunions per a poder reeixir adequadament.

En el discurs dels estudiants es fa una constant referencia a les caracteristiques
diferencials dels grups d’estudiants, fent molt d’émfasi en que aquells que
treballen i/o tenen responsabilitats familiars, a voltes tenen veritables problemes
per a poder assistir a les reunions necessaries per treballar en grup i potser i
segons la nostre opinié, és un factor prou important, sovint no poden, per manca
de temps material, arribar als estandards de qualitat i detall que els estudiants
més joves que només estudien, volen aconseguir amb el treball. Aquest aspecte
que esta present en totes les entrevistes tant d’estudiants com de tutors,
conjuntament amb la constatacié de que els grups s6n massa nombrosos, acaba

generant conflicte en el si del grup.

Sensacions i somatitzacions. Alguns dels estudiants declaren que la
metodologia és llarga, pesada i avorrida, destacant, com s’ha comentat en el punt
anterior, que sempre, sigui més important o menys, hi ha un cert conflicte en el
grup i que tots aquests aspectes els hi generen estres i sobretot sensacions de

pressio, tensio i preocupacio que hem definit com a nervis.

Destacar també les diferéncies presentades enfront de la metodologia en funcio
de les variables sociodemografiques estudiades. Aixi el grup d’estudiants majors
de 21 anys presenten valoracions meés critiques, que vinculen a la sensacié de
perdua de temps, considerant la metodologia pesada i llarga i acusant de forma
significativa el conflicte amb els companys. Cal recordar que és aquest grup
d’estudiants el que més problema de dedicaciéo i de temps presenta en el
desenvolupament del Cas Integrat.

D’altra banda es presenta també una diferenciacié entre els estudiants que viuen
en parella que presenten certa angoixa per la presentacié/exposicio del treball en
public i vinculen la metodologia a un concepte ampli de coneixement, i els
estudiants que viuen en pisos d’estudiants que reconeixen que la metodologia és
adequada i facilita I'aprenentatge, pero la consideren avorrida, generadora de

conflictes amb els companys i d’'un estrés significatiu.
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A continuacié presentem de forma resumida el que, d’acord amb els resultats

recollits constitueix la percepcio dels estudiants sobre la metodologia.

El Cas integrat €s una metodologia grupal adequada al context universitari,
estimulant, dinamica i motivadora que busca dotar a I'estudiant per “saber fer”.
Treballa de forma intencional la competéncia del treball en equip, el compromis i
la responsabilitat. Esta considerada pels estudiants com llarga, pesada i
generadora d’estres. Aplega estudiants de diferents perfils, i amb possibilitat de
dedicacio diversa el que sovint genera conflicte en el compliment de compromisos

i terminis.

PAT

Seguint la forma de presentacio utilitzada en I'apartat anterior recuperem les
primeres agrupacions de paraules referides a aquesta metodologia: “seguiment”,
“tutor”, “temps” “estrés”, “carpeta” i “tfg”, totes elles estretament vinculades al
desenvolupament de la metodologia, basada en I'accio del tutor on el seguiment
€s una de les funcions principals, estesa en el temps al llarg dels quatre anys de
durada del Grau. En el si de la metodologia es confeccionen dos productes molt
importants i amb un pes especific en la carrera, la Carpeta d’Aprenentatge i el

Treball fi de Grau i apareix de nou la somatitzacié de l'estrés.

Coneixements. Els estudiants consideren que la metodologia afavoreix
I'aprenentatge, té un contingut adequat, és progressiva pel que fa a I'adquisicio de
coneixements, presenta continguts directament relacionats amb el grau que es
cursa, aprofundeix en competencies vinculades a la recerca, el “saber fer”
constitueix el centre dels esfor¢os del tutor i els productes esperats son la carpeta
d’aprenentatge i el treball fi de grau.

Valoracions. Els estudiants tornen a manifestar en aquesta categoria opinions
contraposades; d’'una banda consideren que la metodologia esta ben organitzada
i és util, adequada i interessant, la defineixen com motivadora ja que valoren com

a positiu les eines que la metodologia els hi aporta pensant en el futur
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professional i de l'altre aporten significats negatius, esmenten desordre, objectius

poc clars o canvi de tutors com els elements més distorsionadors.

Dins d’aquesta categoria mereix una consideracio a part el que els estudiants
opinen del tutor, aspecte en el que tornen a presentar-se importants diferéncies.
Es reconeix la tasca del tutor com I'element nuclear per acompanyar a I'estudiant
en l'assoliment de les competéncies i quan aquest acompanyament té dificultats
que l'estudiant atribueix al tutor, ho presenta en forma de queixes, queixes sobre
el perfil del tutor, que sovint veuen molt vinculat a 'ambit laboral i amb mancances
en aspectes académics; queixes sobre la tasca del tutor, on mostren el seu
desacord en la forma de treballar del tutor assignat i queixes sobre la relacié amb
el tutor, expressant que és vital que hi hagi empatia entre tutor i tutoritzat, perque
sén moltes tutories, moltes reunions, molts moments delicats i és important que

els aspectes de relacio quedin ben travats.

Valors i creences. En aquest apartat el consens d’estudiants i tutors és total, el
compromis és el valor que sustenta la metodologia, defineixen un “saber estar”
que conté comprensio, constancia, paciencia, perseveranca, respecte i sinceritat,
adjudiquen un paper dimportancia a la responsabilitat i manifesten que el
recolzament rebut per part del tutor, dels professors i del Campus ha estat el que

els hi ha permes culminar amb éxit totes les demandes presentades.

Val a dir en aquest punt que l'exercici de la funcid tutorial sobrepassa I'ambit
acadéemic. Els tutors refereixen que s’ha de contemplar a I'estudiant com una
persona, un conjunt d’elements i situacions que canvien i es transformen i que
poden requerir suport académic, perdo també emocional, consells sobre aspectes
de la vida privada, ajuda i suport en temes que no tenen cap relacid amb I'ambit

universitari.

Comportaments. Els estudiants defineixen la metodologia com a molt exigent,
remarquen que han tingut molta feina, han hagut de dedicar molt de temps i
d’esfor¢. Refereixen que han fet moltes consultes per avancar, son conscients de
I'actitud d’ajuda del tutor, de la importancia de la funcié de guia i acompanyament,

tot i que aix0 hagi reportat moltes tutories i reunions, algunes obligatories i
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marcades en moments en que I'estudiant no sentia com a propia la necessitat de

fer-les.

Sensacions i somatitzacions. Alguns dels aspectes tractats en el punt referit als
comportaments (esforg, feina, obligacio, etc) son desencadenants d’aspectes
continguts en aquest apartat. Diuen sentir-se cansats i sols, parlen de considerar
la metodologia com indtil, innecessaria i avorrida, el que fa que al no poder

desvincular-se d’ella per ser obligatoria, els hi provoqui estrés, nervis i angoixa.

Quan [linvestigador aprofundeix en aquests aspectes, sobretot en les
somatitzacions, els estudiants ho vinculen tot amb el TFG i més concretament
amb la part final del treball, quan s’acosta el termini de lliurament i tot sén

presses.

Es important en aquest apartat referit a la metodologia del PAT, recordar que el
Treball fi de Grau és un producte exigit per la titulaci6 que s’entén com la
demostracié de I'assoliment de les competéncies adquirides en el Grau, que és el
Campus qui decideix que I'estudiant tingui un sol tutor al llarg del quatre anys, per
tot alld que necessiti i que agquesta decisio, en aquesta recerca, contamina I'estudi
de la metodologia, tant pel que fa al que diuen els estudiants, com pel que diuen

els tutors.

Tal i com s’ha fet en el punt anterior a continuacio es presenta de forma resumida

el que els estudiants opinen del PAT.

El PAT s’estructura al voltant d’'un procés d’acompanyament realitzat per un tutor
al llarg dels quatre anys de durada del Grau, és integral, adequat al context
universitari i motivador, orienta a l'estudiant en la progressiva adquisicié de
competencies, I'assoliment d'objectius referits a la Carpeta d’Aprenentatge i el
Treball fi de Grau, treballa en profunditat el “saber estar” a partir del compromis i
la responsabilitat. Es una metodologia molt exigent, amb molts tutors de perfils i
formes de treballar diferents, demanda un excés de tutories els primers anys i
poques quan es tutela el TFG, la confeccidé i presentacié del qual genera

cansament, nervis i estres.
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Les opinions dels estudiants en referéncia a les dues metodologies que s’han
exposat en aquest apartat serveixen com a base de treball en les entrevistes en
profunditat realitzades a estudiants i tutors, per aportar possibilitats de millora de

les metodologies i donar resposta al seglent objectiu de la recerca.

A continuacio abordem el seglient objectiu especific de fonamentacio.

f.2. Coneixer I'opinié de tutors i estudiants respecte a les possibilitats de millora de les
metodologies “Cas integrat” i “Pla d’accid tutorial”.

En el procés de treball d’analisi, revisié i interpretacio dels resultats obtinguts en la
recerca, s’han anat posant de relleu les propostes de millora d’estudiants i tutors
pel que fa a les dues metodologies estudiades. Tot i la prudéncia amb que es va
redactar originalment I'objectiu, al llarg de I'analisi dels resultats, la investigadora
no ha pogut apartar-se del seu perfil personal com a Directora del Campus, i per
tant la posicio i la mirada cap a aquestes propostes de millora s’ha fet amb gran
carrega de gestid, tant pressupostaria com organitzativa. Gran part d’aquestes
propostes sén evidents, raonables i susceptibles de ser aplicades, sent en aquest
format possibilista i grafic que es presenten les conclusions d’aquest objectiu.

Evidentment, com a tota modificacio de I'organitzacio curricular i de gestio existent
en el Campus, totes les propostes de millora han de ser aprovades en el si de la

Comissio de Direcci6 i comunicades posteriorment al claustre general del centre.

Les millores es presenten integrades en una taula per cadascuna de les propostes
i les metodologies. En la taula es mostra la proposta de millora, quée és el que
existeix en l'actualitat en referéncia a aquesta i quina és la concrecidé de la
proposta; analitzant seguidament si la millora té repercussions economiques i/o

organitzatives i si finalment s’aporten els resultats esperats.
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Cas Integrat

Pel que fa al cas Integrat es presenten tres propostes de millora, la primera de
caire organitzatiu, taula 12.2, recull la demanda d’estudiants i tutors de treballar en

grups més petits.

Taula 12.2. Propostes de millora. Cas Integrat 1.
Proposta de millora. Grups més petits.
L’estructura del Cas Integrat ha de contemplar grups més petits d’estudiants.

Actualment Proposta
Entre 12 i 15 estudiants. Entre 8 i 10 estudiants.
Repercussio economica i/o organitzativa
Necessitat de contractar entre 3 i 5 tutors més.
Necessitat de disposar de 2-3 espais fisics més de forma simultania per
tutories.
Organitzacié de formacio per tutors.
Resultat esperat

Incrementar la satisfaccié de I'estudiant.
Facilitar al tutor les tasques de seguiment individualitzat de I'estudiant.

El principal escull de la proposta €s la necessitat d'utilitzar de forma simultania
entre 2 o 3 espais fisics més al reduir el nombre d’estudiants de cada grup, donat
que el Grau d’'Infermeria conviu amb altres ensenyaments i I'ocupacio de l'aulari
és plena. La proposta té una repercussié economica important, ja que els nous
tutors que s’haurien de contractar serien professors col-laboradors de nova
incorporacio. No obstant aquestes consideracions, creiem que és una mesura que
s’hauria d’aplicar el curs vinent 2016-2017 i utilitzar el segon semestre del curs
actual per gestionar l'aulari buscant ubicacié als grups i realitzar la seleccio i

formacio de tutors.
La segona proposta esta orientada a reforcar competéncies dels estudiants en

relacio al treball en equip i el concepte de “responsabilitat”, tal i com es recull a la
taula 12.3.
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Taula 12.3. Propostes de millora. Cas Integrat 2.

Proposta de millora. Treball en equip i responsabil itat .

Treballar amb els estudiants el concepte “treball en equip” i dins d’aquest el
valor de la “responsabilitat”.

Actualment Proposta
Es treballa el concepte de forma | Introduir seminari especific dins de
transversal en diferents assignatures | I'assignatura anual Fonaments
previes al primer cas integrat. d’'infermeria, en el primer semestre.
Seguir treballant el concepte
transversalment.

Repercussio economica i/o organitzativa
Adequaci6 de carregues professors titulars.
Resultat esperat

Conscienciar a I'estudiant de la importancia del treball en equip.
Treballar i reforcar I'autoresponsabilitat.

El “treball en equip” és una competencia que es treballa de forma transversal en
guasi totes les assignatures del Grau en Infermeria, en alguns casos orientada al
treball col-lectiu dels estudiants com una competéncia académica i en d’altres fent
referencia a I'entorn laboral i tractant-lo com una competéencia professional. El que
es proposa com a millora és treballar el concepte amb els estudiants de primer
curs en el primer semestre, perqué puguin abordar el cas integrat de segon
semestre havent treballat el concepte de forma intencional i orientat a I'assoliment

de la competéncia academica.

La proposta té una repercussio economica ja que comporta adequar les carregues
docents dels professors que han d'impartir el seminari especific. L’encarrec als
docents es pot realitzar en el moment de la revisio anual de les carregues docents
(juny de 2016) i, la imparticié del seminari especific ha d’ubicar-se dins del primer
semestre del curs 2016-2017.

La tercera proposta esta dissenyada a donar suport als tutors en relacio al
concepte de “conflicte companys” que ha estat present en el discurs tant
d’estudiants com de tutors, pel que fa a aguesta metodologia. Es recull la
proposta a la taula 12.4.
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Taula 12.4. Propostes de millora. Cas Integrat 3.

Proposta de millora. Tractament conflicte companys.
Donar als tutors eines per detectar i tractar el conflicte.

Actualment Proposta
Es treballa en les activitats de | Reforcar el contingut especific de
formacio de tutors. gestié de conflictes en la formacio de
tutors.

Involucrar a la psicologa escolar del
Campus com a docent i/o referent
assessor.

Repercussio economica i/o organitzativa
Adequaci6 de la carrega de la psicologa escolar del Campus.
Resultat esperat
Eliminar el conflicte de la metodologia.

Tal i com apareix el conflicte en la narracio dels actors implicats en la metodologia
és evident que ha de tractar-se de forma intencional i, aplicant els recursos que
siguin necessaris. Es reforcaria el contingut vinculat a la gestié de conflictes en la
formacio per als tutors que ja s'imparteix en el Campus i s’'involucraria la psicologa
escolar que actualment desenvolupa aquestes funcions pel que fa a I'ambit de la
formacio professional. El paper d’aquesta figura podria anar des de la imparticid
com a docent dels continguts referits al conflicte, passant per la participacié com a
referent i assessor quan es detecten els primers signes de que pot iniciar-se el
conflicte, fins a la mediacié quan el conflicte sobrepassa I'ambit academic de

resolucié del tutor.

Un cop definit per part de la Comissié de Direccio a qui S’encarrega la imparticio
directe de la formacidé dins de les activitats adrecades a tutors del Cas Integrat,
com en la proposta anterior, I'ajustament de la carrega de la psicologa escolar i
I'encarrec de les noves funcions de referent es pot realitzar en el moment de la
revisio anual de les carregues docents (juny de 2016). El contingut sobre gestio
de conflicte s’hauria d’incloure en les activitats de formacio que estan previstes pel

segon semestre del curs actual 2015-2016.

Aquestes han estat les millores proposades per estudiants i tutors al llarg de la

recollida de dades pel que fa al Cas Integrat.
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PAT

En I'apartat de les millores proposades pel que fa al Pla d’Accio Tutorial, aquestes
queden concretades en tres i es presenten seguint el mateix esquema de
presentacid que el del punt anterior. La primera esta relacionada amb la Carpeta
d’Aprenentatge i es mostra en la taula 12.5.

Taula 12.5. Propostes de millora. PAT 1.

Proposta de millora. Carpeta d’aprenentatge.
Millorar la carpeta d’aprenentatge. Alleugerar contingut. Virtualitzar.
Actualment Proposta
Carpeta fisica. Virtualitzar la carpeta d’aprenentatge.
Repercussio economica i/o organitzativa

Disseny carpeta d’aprenentatge virtual propia.
Formacio virtual de tutors.
Canvi d’estructures i procediments vinculats a la carpeta.

Resultat esperat

Millorar el contingut de la carpeta.
Incorporar competéncies en noves tecnologies.
Innovar.

Les opinions d’estudiants i tutors coincideixen en que el contingut de la Carpeta
d’'Aprenentatge s’ha d’alleugerar i cal atendre la demanda d’explorar la possibilitat
de virtualitzar-la. EI Campus porta avancant de forma decidida cap a la
incorporacio de les noves tecnologies en tots els ensenyaments que imparteix, de
forma que totes les assignatures de tots els ensenyaments utilitzin la plataforma
Moodle, un canvi pausat perqué s’'esta modificant cultura organitzativa, pero
sempre es tracta d’un pas endavant que no demanda retrocés ni planteja dubtes.

Sens dubte la creacié d'una Carpeta de disseny virtual propi seria un canvi
important i cal fer-ho bé, amb garanties de no malmetre els avencos assolits en la
progressiva virtualitzacio del Campus. Caldra doncs crear una comissio interna
que estudii el tema i realitzi una proposta organitzativa i economica. Ens preocupa
especialment garantir la connexio amb la Carpeta dels tutors del camp de
practiques, pels quals és senzill validar un document escrit o fer un check-list pero
potser no sera tant immediat connectar-se a la plataforma i fins i tot pot no ser

possible.
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Es podria comencar a treballar en el tema el segon semestre del curs 2015-2016,
en el ben entes de que I'estudi ha de ser rigords i presentar una proposta que es
pugui implementar, tant pel que fa a la part organitzativa com a la part

pressupostaria.

Mentre aixd no es pugui dur a terme, la revisio del contingut de la Carpeta amb
una orientacié a racionalitzar i disminuir el contingut, és una tasca que es fa de

forma habitual al final de cada curs, introduint-se sempre algun aspecte de millora.

La segona proposta de millora és generica i s'orienta a la millora de la

metodologia tal i com es presenta a la taula 12.6.

Taula 12.6. Propostes de millora. PAT 2.

Proposta de millora. Formacio en valors.
Incloure més formaci6 en valors institucionals en la formacioé dels tutors.

Actualment Proposta
S'avalua amb  profunditat la | Seguir amb la formacioé adaptada.
metodologia al final de cada curs. Incorporar aspectes vinculats a valors

Es dona formaci6 als tutors, | institucionals.
adaptada a les necessitats | Finalitzar la recerca.
individuals.

S'esta fent recerca orientada a la
millora.

Repercussio economica i/o organitzativa
Incrementar la dedicacié docent a la formacié dels tutors.
Resultat espe rat

Facilitar la tasca dels tutors de PAT.
Disposar d'eines reals per poder proposar accions de millora, a partir de les
conclusions de la recerca.

Pel Campus el PAT és estrategic i per tant es dedica forca esforg, temps i
recursos en realitzar al final de cada curs academic una avaluacié en profunditat
del desenvolupament de la metodologia, que es concreta en un informe de
seguiment, en el que es proposen, per a la seva discussié i aprovacio, les millores
gue es considerin necessaries. Des de la posta en marxa de la metodologia el
curs académic 2010-2011, la formacio6 dels tutors ha estat una prioritat. Poc a poc
el grup de tutors s’ha anat consolidant i en I'actualitat permet un gran coneixement

dels diferents perfils i I'organitzacio de seminaris o activitats de tutela adaptada a
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les necessitats individuals, sobre tot pel que fa a aspectes metodologics de la

recerca.

Els continguts relacionats amb els valors institucionals estan presents en
l'actualitat en les activitats formatives, no podria ser d’altre manera, ja que
I'actuacié dels tutors i els comportaments demanats per a poder formar part de
I'equip docent, han d’estar en sintonia amb la nostre identitat com a membres de
'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu, que esta basada en els valors
institucionals. Incrementar els continguts que hi estan relacionats no constitueix
cap problema, és possible comencar a treballar en les propostes de formacié de
forma immediata i incorporar els continguts en la propera sessié de formacio a

desenvolupar en el segon semestre del curs 2015-2016.

En el curs academic 2014-2015 es va iniciar una activitat de recerca financada
des de la Fundacio Sant Joan de Déu al voltant del PAT que es troba en fase
d’elaboracio dels resultats i que un cop conegudes les conclusions, aquestes

ajudaran en la pressa de decisions estrategiques.

La tercera proposta es presenta a la taula 12.7 i fa referéncia a I'estudi de la
vinculacié del PAT amb el TFG.

Taula 12.7. Propostes de millora. PAT 3.

Proposta de mil lora. Vinculacié Pat/TFG
Estudiar la vinculacio PAT/TFG.

Actualment Proposta
S’esta fent recerca orientada a la | Impulsar la recerca.
millora. Iniciar un estudi sobre [lestructura
actual de la metodologia del PAT.

Repercussio economica i/o organitzativa
Reduir la dedicacié docent d’alguns doctors titulars i incrementar la dedicacio
a la recerca.
Seleccionar i contractar nous professors col-laboradors.
Resultat esperat

Coneixer quina és la opini6 del grup de tutors.
Disposar d’eines reals per la pressa de decisions.
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Com s’ha dit anteriorment la vinculacié del PAT amb el TFG és una decisio del
Campus. En el moment de desenvolupar la metodologia es va considerar, en
relaci6 amb els valors institucionals i els objectius de Centre, que seria més
beneficids per I'estudiant tenir un sol tutor al llarg dels quatre anys de carrera, que
aguest fos un referent académic i el conductor dels dos grans productes del Grau:
la Carpeta d’Aprenentatge i el Treball Fi de Grau, perquée és el tutor el que millor
coneix a l'estudiant, la seva disponibilitat, les seves capacitats i el moment
personal en que es troba. Conscients d’estar proposant un model diferent al de la
resta de facultats i escoles d’infermeria, el disseny de la metodologia es va fer
amb molt consens i acceptant que el model demanda un nombre molt elevat de
tutors i que s’hauria d’invertir molt en coordinar, conduir i tutelar el grup dels tutors

per tal que la seva actuacié fos com el Campus volia que fos.

L’esfor¢ ha estat molt gran des de la perspectiva dels estudiants. Malgrat les
queixes és un model consolidat i reeixit  que precisa d’algun retoc com podria
ser la participacio de forma estructurada d’experts en els temes triats pel TFG per
la resolucié de dubtes que sobrepassen el coneixement del tutor; participacié que
ja s’esta portant a terme encara que d’'una forma voluntarista i entregada per part
dels professors titulars del Campus. Aixi doncs perquée plantejar si PAT i TFG han
de continuar vinculats?, doncs perqué els tutors ho demanen, argumenten que el
PAT, a partir del tercer curs, queda desvirtuat i ja no es tracta d’un procés tutorial
pautat, sin6 del tractament monotematic del Treball de fi de Grau.

Hi ha prous evidéncies en aquesta recerca com per a determinar que s’ha
d’estudiar, fet que, com a investigadora, ressalto en les conclusions i com a

gestora, em preocupa i no puc deixar de banda.

En aquest sentit la proposta s’orientaria a iniciar una nova recerca focalitzada en
el que ens diuen els tutors i orientada a la presentacio de proposta de nou model
o de modificacié del model actual. Aquesta decisi6 comporta I'eleccié d’aquells
doctors titulars que han d’implicar-se en la recerca i per tant I'adequacio de les
seves carregues docents i la selecci6 i posterior contractacio de nous professors

col-laboradors.
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Els resultats per tal de poder prendre les decisions oportunes haurien de
presentar-se abans de la finalitzacié del curs 2015-2016.

Aquestes han estat les propostes de millora presentades al voltant de la

metodologia del PAT.

A continuacié presentem el darrer objectiu especific de fonamentacié vinculat al

contracte pedagogic.

f.3.Conéixer quin és el constructe mental dels estudiants respecte al concepte “contracte
pedagogic”.

Per presentar correctament les conclusions referides a aquest objectiu recuperem
la classificacié de les categories treballades en el desenvolupament de 'objectiu
f.1 d’aquest mateix capitol, coneixements, valoracions, valors i creences,

comportaments, sensacions i somatitzacions. Cal recordar que es tracta d’'una
representacio mental dels estudiants davant la demanda de definir en paraules el

concepte “contracte pedagogic”.

Les primeres agrupacions de paraules amb major nombre d’eleccions referides al
concepte sén “compromis”, “aprenentatge”, “responsabilitat” i “contracte” i segons
la nostre opini6 donen una idea molt clara de com visualitzen o imaginen el
contracte pedagogic des de la vessant de com s’impliquen i que necessiten per
poder resoldre, evidentment, el compromis de compliment, la responsabilitat per
no defallir en aquest compromis i I'acceptacié de que el contracte esta vinculat a

I'aprenentatge.

Presentem a continuacié quines han estat les aportacions d’acord amb les

classificacions abans esmentades.
Coneixements. Els estudiants parlen del contracte com una eina metodologica,

utilitzada en un marc educatiu, vinculada a I'adquisicié de competéncies, el "saber

fer”, on tenen paper diferents actors: estudiant, professor i tutor.
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Valoracions. De nou els estudiants presenten valoracions contraposades, d’'una
banda parlen d’aspectes organitzatius positius, de planificacié, organitzacié i
motivacio i de I'altre presenten queixes sobre el perfil i la tasca del tutor i diuen
que segons el seu criteri el “contracte pedagogic” en el Campus significaria cost

economic.

Valors i creences. ElI compromis com a concepte que dona aixopluc i

consistencia al “saber estar”, al respecte, a la responsabilitat i a la sinceritat.

Comportaments. Els estudiants opinen que el contracte significa obligacié, que
tota obligacio demanda treball i esfor¢ i defineixen uns comportaments esperats
per part del tutor en el si de la relacié que ha d’existir per fer efectiu el contracte,

aguests comportaments son: ajuda, consulta, seguiment i professionalitat.

Sensacions i somatitzacions. En aquest punt els estudiants es refereixen de
nou a l'estres que defineixen com a malestar, cansament i confusio i als nervis

gue identifiguen amb inquietuds enfront al desconegut.

A partir de les classificacions presentades anteriorment s’elabora un resum del
gue pensem és el constructe mental de l'estudiant en referencia al “contracte
pedagogic” en el que s'intenta treballar a la vegada amb els aspectes positius i

negatius que s’han plantejat.

El contracte pedagogic s’entén com una eina metodologica, orientada a adquirir
competéncies per "saber fer”; la base de la metodologia esta en la relacié entre
estudiant i tutor sustentada pel compromis d’ambdés actors. Es una eina que
demanda esforg i treball, susceptible de generar estres i en la que s’ha de cuidar
de forma especial el perfil del tutor i la tasca desenvolupada en el procés tutorial,

per tal de garantir I'éxit de la metodologia.

A continuacio es presenten les conclusions referides a I'objectiu especific que s’ha
anomenat d’'analisi i aborda les caracteristiques actuals dels diferents tipus de

contracte utilitzats en les dues metodologies estudiades.
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a.l. Analitzar les caracteristiques dels contractes pedagogics establerts entre I'estudiant i
el tutor dins de cadascuna de les metodologies.

Al llarg de les entrevistes en profunditat realitzades a estudiants i tutors s’han
pogut anar destriant les caracteristiques dels contractes pedagogics que
actualment s’estableixen dins de les metodologies. S’ha recollit allo que fan els
tutors entrevistats i allo que saben que fan els seus companys i, probablement,
sigui el que fa la majoria, pero potser si interroguéssim a tots els tutors de I'equip

de tutors del Campus podriem trobar algunes iniciatives diferents.

A continuacié presentem el quadre 12.1 on es recullen de forma comparativa
qguines eines utilitzen els tutors per a establir els seus contractes i garantir el

compliment de les tasques assignades.

Quadre 12.1. Eines d’establiment de contracte.

Utilitzades per les dues metodologies

1. Seguiment de la guia docent.
2. Confecci6 d'actes amb establiment d’encarrecs i terminis.
3. Pactes verbals.

Utilitzada només en el cas integrat
4. Signatura d’actes consensuades.

Utilitzada només en el PAT
5. Constancia per correu electronic e-mail.

A continuacié comentarem de forma breu cadascun d’aquests aspectes, primer
aguells que sén coincidents i posteriorment els que homés es corresponen a una

de les metodologies.

1. Seguiment de la guia docent.

Existeix un consens entre estudiants i tutors en afirmar que les guies d’ambdues
metodologies sén extenses, adequades i marquen de forma molt clara els
processos a seguir, les tutories a fer i amb quins continguts prioritaris, els terminis

a complir i els resultats esperats de cada metodologia.
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2. Confecci6 d’actes amb establiment d’encarrecs i terminis.

En les dues metodologies una forma d’endrecar el contingut de les tutories ha
estat la confeccié d’actes. En la majoria dels casos els tutors refereixen que son
els estudiants de forma rotatoria els qui han assumit les tasques de secretari i han
pres notes, confeccionat actes de les reunions/tutories i les han fet arribar als
companys pocs dies després de la trobada. També en tots els casos les actes
contenien un apartat en el que quedaven consignats els encarrecs pendents per a

la propera reunid/tutoria.

3. Pactes verbals.

La forma més habitual d’arribar a acords en les dues metodologies. Els estudiants
manifesten que és una bona manera de fer, tot i que de vegades, si les tutories
sén espaiades en el temps, pot fallar la memoria. Els tutors comenten que el
pacte verbal és la base de funcionament, pero sovint no n’hi ha prou, perque la
interpretacio que es pot fer d’'un encarrec verbal, temps després de fet, pot estar

molt distorsionada.

4. Signatura d’actes consensuades. Cas Integrat.

Un dels tutors explica que, com fan altres companys, les actes de les reunions es
confeccionen mentre aquesta avanga, s’escriuen a ma, es consensuen al finalitzar
la reunié i es signen per part de tots els participants. Aquests prenen nota de
forma individual de qué és el que els hi toca fer a ells, I'acta la recull el tutor i si és

necessari qualsevol estudiant la pot demanar per fer una fotocopia.

5. Constancia per correu electronic e-mail. PAT.

Els tutors refereixen que sobretot pel que fa al periode en que estan tutelant
activament el TFG, una de les formes de contacte habitual a banda de les tutories
és el correu electronic i que procuren utilitzar el que escriuen tant ells com
I'estudiant, com una eina de pacte i consens. Expliguen que quan reben una
trucada telefonica i I'estudiant demanda consells o fa preguntes, acostumen a
demanar-li que ho escrigui en un mail, per poder tenir una eina que reforci i

concreti el que s’ha dit verbalment.
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Aquestes son les eines utilitzades, alldo que concreta com estructurem el pacte, la
manera en com estudiant i tutor es posen d’acord sobre qué cal fer a continuacio,
pero res d’aix0 seria possible si no existis una mena de ciment invisible que al
llarg del discurs analitzat a partir de les entrevistes ha anat sorgint de forma
transversal i que es concreta en tres conceptes: confianca, responsabilitat i

compromis .

Es desenvolupen a continuacié aquests tres conceptes d’acord al significat que
tenen per a estudiants i tutors, expressats en la recerca. Com a introduccié
s’aporta la definicid del terme segons el Diccionari de la Llengua Catalana de

I'Institut d’Estudis Catalans.

Confianca

Destaquem tres accepcions del terme que s’ajusten al que estudiants i tutors han

explicat:

1) relacio existent entre persones que es tenen mutuament confianca, franquesa.

2) seguretat de qui compta amb el caracter, la capacitat, la bona fe, la discrecio
d’algu.

3) familiaritat en el tracte.

Tal i com s’ha vist en el capitol anterior referit als resultats, els estudiants
manifesten que la confianca esta en la base de la relaci6 amb el tutor, a qui
expliqguen aspectes de la seva vida que no soOn academics i de qui esperen
discrecio. Diuen també que el tracte que els hi dispensen tutors i professors és
“familiar”. D’altra banda els tutors reivindiquen la confianca com un valor
fonamental, que podria veure’s afectat per I'aplicacié del contracte, si no es fan
molt bé les coses.

Al llarg de les entrevistes realitzades hem pogut copsar un aspecte que
considerem molt rellevant, els estudiants diuen que reben alldo que els tutors

diuen que donen, els estudiants parlen de com han estat acollits al Campus, de
la cura que es posa en els processos de relacid, de I'atencié personalitzada dels
tutors, pero també dels professors, inclouen en el discurs el concepte “familia”,

que és un concepte interioritzat i impulsat per I'Orde Hospitalari i que es treballa
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en el Campus per donar a entendre com volem que sigui el tracte als nostres
alumnes i estudiants. Els tutors expliquen que atenen als estudiants tutelats des
de la vessant més holistica possible, ajudant, estant presents quan I'estudiant ho
necessita, donant respostes academiques i també humanes, diuen que soOn
acollidors, empatics i hospitalaris, perque aquest és el taranna del Campus i com

volem que sigui I'atencié professional que donem.

Aquest fet que considerem magnific, ho és encara més quan constatem que els
tutors assignats a dos dels tres alumnes entrevistats que manifesten haver rebut
aguest tipus d’atencid, sén professors col-laboradors i només un és professor

titular.

Aquest fet ens porta a les seglients consideracions:

1) Estem fent bé la transmissié dels valors institucionals.

2) La formacid/informacié/relaci6 amb I'equip dels tutors esta ben treballada i és
consistent.

3) Projectem realment la imatge que volem donar.

| tot aix0 passa perqué els comportaments vinculats a l'atencié a I'estudiant, al
tracte directe, estan interioritzats, han passat a formar part de la cultura del
Campus i del repertori de comportaments basics dels professors i tutors, implicats

en processos de tutoritzacid, siguin titulars o col-laboradors.

Responsabilitat

Destaguem dues accepcions de la paraula:

1) qualitat de responsable,

2) capacitat de respondre d’alguna cosa, de garantir la realitzacié d’'una tasca, el

compliment d’'un deure, de donar-ne rao.

So6n basicament els estudiants els que esmenten la responsabilitat i ho fan sobre
tot en referéncia al Cas Integrat i com una caracteristica necessaria per abordar el
treball en equip. Parlen de “acceptar la part que et toca” (EST2), “...fer la part de
cadascu ben feta” (EST3), sén conscients de que és necessari I'esfor¢ individual

per obtenir una bona qualificacié de grup.
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En el Campus treballem la responsabilitat com una eina basica de la relacio
humana. Des de la vessant academica la vinculem a I'autonomia de I'estudiant
com a valor lligat al desenvolupament, es busca responsabilitzar a I'estudiant en
el seu aprenentatge i que sigui madur i solidari en totes aquelles activitats en grup
gue es proposen al llarg de la carrera. Des de la vessant de valors professionals,
entenent que a l'altre banda de l'accio laboral hi ha una persona, entenent que
I'atencio que es dona es fa des d’'un equip multidisciplinar, la responsabilitat és
cabdal per I'exercici professional i es treballa de forma transversal en totes les

assignatures del curriculum amb contingut propi de la disciplina infermera.

Aquest fet ens porta a les seguents consideracions:
1) S’esta treballant de forma correcte el valor de la responsabilitat.
2) S’ha de mantenir la presencia del valor de forma transversal en les

assignatures de curriculum propi.

Compromis
Destaguem dues accepcions de la paraula:
1) obligacié contreta per una promesa, una paraula donada.

2) escriptura o acta en qué les parts atorguen un conveni.

Apareix de forma constant en tots els resultats analitzats ocupant un lloc destacat.
Estudiants i tutors manifesten que és la base de la relacié i imprescindible perquée
els resultats esperats de les dues metodologies i en el cas del PAT el procés
tutorial funcioni. Diuen i estem d'acord que el compromis també els sobrepassa i
ha d’estar present en tots els ambits per on estudiants i tutors es mouen. Aixi el
significat que donen a la paraula és molt ampli i comprén una multiplicitat

d’aspectes.

Compromis de l'estudiant amb si mateix ja que és ell qui té la clau del seu
aprenentatge i el que decideix el ritme d’implicacid; compromis de I'estudiant
amb el tutor per anar superant els nivells d’exigencia de la metodologia, per
complir amb els terminis, per assistir a les tutories, per escoltar els seus consells.

Compromis de l'estudiant amb els seus iguals per donar tot el possible de si
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mateix en la consecucié d’'un objectiu comu, compromis del tutor amb I'estudiant,
per establir fites que puguin ser assolides, per complir els terminis, per donar una
atencio de qualitat. Compromis de la Direccié del Campus amb l'estudiant i el
tutor, facilitant els recursos necessaris per l'aprenentatge, donant formacio
permanent als tutors, atenent a les demandes imprevistes per gestionar la solucio,
millorant la metodologia any rere any i per suposat compromis del Campus
Docent amb la societat, reflexionant, creixent, impulsant i innovant de forma
permanent per donar una atencid docent de maxima qualitat que retorni a la
societat individus amb altes capacitats professionals, infermeres i infermers
excel-lents, que a més tinguin un repertori de valors humans que els facin bones

persones.

Quan treballem la transmissié de valors en el Campus ens agrada recordar una
frase que el Germa Quim Erra diu molt sovint: “els valors es transmeten per
contagi”. Pensem que és absolutament cert, 'exemple, el comportament lligat al
valor que demostra que esta present, és el fet que més adhesions al valor
comporta i estem segurs que el compromis ha estat present i visible des de la
jornada de benvinguda als nous estudiants i inici del pla d’acollida, el primer dia
del curs, fins el dia que venen a recollir els papers de la titulacié i a més un valor
practicat per tot I'equip educatiu: professors, gestors, PAS, informatics i

bibliotecaries.

Aquest fet ens porta a les seglients consideracions que ens permetem ajustar al
simil sanitari i esta en coherencia amb 'afirmacio del paragraf anterior:
1) El compromis ha estat un valor que s’ha transmes per contagi .

2) Cal sequir infectats .

A partir d’aguests elements actualment presents en els contractes pedagogics
utilitzats pels tutors en les dues metodologies estudiades s’intenta donar resposta
al darrer dels objectius, que busca determinar com s’han d’estructurar aquests

contractes en el futur i hem denominat de gestio.
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g.1. Establir els elements fonamentals que han de tenir els contractes pedagogics,
segons siguin pel Cas Integrat o el Pla d’Acci6 Tutorial.

Per poder realitzar una proposta de conclusié que orienti vers I'establiment d’'uns
elements basics en que sustentar el contracte pedagogic, cal reflexionar al voltant
d'un aspecte que considerem important i que s’ha anat mostrant al llarg de la
presentacio dels resultats, relacionat en com es defineixen a si mateixos els
estudiants i en com els defineixen els tutors. Com s’ha pogut observar al llarg de

les diferents analisis el concepte utilitzat ha estat alumne no estudiant.

Per tal de clarificar el que es vol exposar cal recuperar els aspectes teorics que
configuren aquests dos conceptes. Es evident que existeix una diferenciacio
conceptual entre estudiant i alumne, basada en com el docent projecta una o altra

concepcio sobre les persones que participen en la formacié.

Tal i com s’ha comentat en el capitol 7 de la present recerca, comentari que
creiem necessari recordar en aquest apartat per poder estructurar de forma
correcte la reflexi6 que ens permet presentar la conclusio, d”acord a les
aportacions de Bautista et al. (2006) i Guilera (2012) I'alumne es correspon a un
perfil tradicional molt dependent de l'accié docent, conceptuat com un recipient
qguasi buit en el qual s’han d'abocar els coneixements, desenvolupador d'un rol
passiu, amb relativa o escassa implicacio en el seu propi aprenentatge, movent-se
en un entorn de competici6 amb altres alumnes, orientat a l'obtencié d'una
qualificacio i la superacié d'assignatures i cursos, utilitzant com a recurs principal
destreses memoristiques i de replicacio de coneixements. L’'entenem com poc
format, poc madur per desenvolupar-se sol en l'aprenentatge, depenent del
guiatge directe del professor i necessitat de I'exercici del control d’aquest en els

processos educatius.

L'estudiant es correspon a un perfil que busca mantenir unes pautes de
funcionament basades en l'autonomia i la maduresa, té la capacitat per a
desenvolupar un sentit critic que li permeti integrar coneixements de forma
reflexiva, és proactiu, esta compromes amb el seu aprenentatge, treballa en
entorns col-laboratius amb altres estudiants, desenvolupa destreses relacionades
amb la recerca, selecci6 i processament de la informacié, aplica estrategies per
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desenvolupar un aprenentatge autonom, reflexiona sobre el que fa i ho millora,
una gran part de I'accié docent es desenvolupa al voltant d’ensenyar a aprendre i

d’acompanyar.

Ha estat sorprenent i a la vegada un xic contradictori que els estudiants i tutors
interrogats utilitzessin el concepte alumne com una definicié recurrent al llarg del
discurs i, a la vegada, fessin pales comportaments i creences molt vinculades a
'autonomia en I'ambit de I'aprenentatge. Sigui com sigui aquest €s un aspecte a

treballar en profunditat.

Es necessari modificar aquesta visid, pel que fa a la vessant dels estudiants, fent-
los coneixedors de la diferencia entre conceptes i de la situacié diferencial
respecte a altres nivells educatius que representa estar en la universitat, fent-los
particips del que s’espera d’ells i de com seran acompanyats perque de forma
gradual abandonin la caracteristica d’alumne per assumir la d’estudiant. Des de la
vessant dels professors/tutors, revisant l'organitzacié dels aprenentatges i la
transmissié de coneixements, aprofundint en el “aprendre a aprendre” i tot i estar
desenvolupant un procés tutorial de molta proximitat com el PAT, tenir sempre

present que el resultat esperat €s 'autonomia de 'estudiant.

Prendre les mesures necessaries a partir d'un consens general amb el claustre
del Campus primer i amb I'equip de tutors posteriorment, ens portara a un treball
intern que considerem basic per a poder assentar una innovacié com la que volem

desenvolupar vinculada al contracte pedagogic.

Com s’ha pogut observar al llarg de la presentacio dels resultats, els estudiants
sén conscients que en les dues metodologies estudiades s’estableixen pactes de
funcionament i els tutors ratifiguen aquest fet i expliguen com treballen aquests
pactes. Interrogats els estudiants al voltant de la possibilitat de formalitzar aquests
pactes en un contracte formal, que es signi per ambdues parts, les opinions son
diverses. Un dels estudiants manifesta que no és necessari, els altres dos es
mostren a favor i tots diuen que, de fer-se, s’ha de fer molt bé, que s’ha d’explicar
des de primer curs, perqué culturalment no estem preparats per establir pactes

formals i signar-los.
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La resposta dels tutors també és variada, un d’ells no hi esta gaire d’acord,
perqué entén que I'excessiva formalitzacié que podria suposar un contracte escrit
I signat podria malmetre la confianca que sustenta una acci6 tutorial, tot i que
aguest mateix tutor, en la reflexio al llarg de I'entrevista, acaba argumentant que si
el contracte s'utilitza com una eina de millora i creixement i no com a control rigid,
podria ajudar a la coresponsabilitzacié dels estudiants. Els altres tutors manifesten
estar desenvolupant estrategies que formalitzen pactes fins i tot amb signatures i
es mostren totalment d’acord en estudiar possibles férmules de formalitzacio dels

pactes.

A continuacié en la taula 12.8 es mostren aquells elements que configuren la

proposta del contracte pedagogic a desenvolupar en el Campus.

Taula 12.8. Elements del contracte pedagogic.

Elements Concrecions

Caracteristiques Model narratiu.
Suport escrit.
Text consensuat.

Objectiu general Assolir objectius d’aprenentatge
consensuats entre estudiant i tutor.

Contingut Objectius assolibles, ubicats en el
temps, amb terminis de consecucio,
adaptats al perfil i la realitat de
I'estudiant en cada moment.

Valors de base Confianca matua.
Responsabilitat.
Compromis.

Intencionalitat Ser trencat i tornat a redactar.
Avancar amb I'estudiant.

Formalitzacio Signatura

La proposta contempla un contracte escrit en el que els acords entre estudiant i
tutor estiguin consensuats. L'objectiu general del contracte és assolir els objectius
d’aprenentatge que estiguin fixats en cadascuna de les metodologies: Cas
Integrat i PAT, els continguts els visualitzem com a porcions petites de parts més
grans, és a dir, objectius que siguin facilment assolibles, que tinguin principi i final,
per tant terminis de consecucid, que s’adaptin al que I'estudiant pot donar des de
tots els ambits del que és la seva realitat, des de les capacitats propies, pero
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també des del moment personal que estigui vivint, perqué aquest condicionara la

dedicacio, la carrega de treball que es pot assumir i la qualitat del producte final.

La proposta contempla uns valors de base que ja estan reconeguts i practicats per
estudiants i per tutors i que coincideixen amb els valors que la Direccié pensa son
els adequats; el contracte ha de ser molt flexible, tal i com expressavem en el
capitol del marc conceptual referit al contracte, ha de respondre al continu
dissenyar- negociar- pactar- complir- redissenyar , sempre adaptat al que
I'estudiant pot donar. Aixi seguint a Brousseau (2004), Sensevy (2007) i Arboleda
(2012), com alguns dels autors que treballen la intencionalitat del contracte, i
considerem meés significatius, el contracte ha de trencar-se cada cop que els

objectius s’han assolit i posteriorment s’ha de redactar un nou contracte.

Finalment declarem estar totalment d’acord amb la proposta de Przesmycki
(2000) de que el contracte es formalitzi amb una signatura de les dues parts que
convenen i subscriuen els pactes escrits (estudiant i tutor) i en aquest sentit
voldriem aportar una reflexid: en els darrers anys i especialment en el camp de les
ciencies de la salut, la simulacié entesa com una aproximacio el més acurada
possible a la realitat, s’ha anat convertint en una eina formidable per afavorir
'aprenentatge.En un inici estava només vinculada a I'aprenentatge clinic i les
simulacions s’orientaven a la resolucié de casos practics, patits per un nino de
practiques sovint d’alta complexitat i provocats en un entorn fisic d’urgencies,

d’UCI, hospitalitzacio, quirofan, sala de parts, etc.

Com a tota metodologia innovadora s’ha exprimit al maxim i I'ds, la practica, ha
generat reflexio, ha impulsat la incorporacié d’altres metodologies com el rol-
playing i s’ha incorporat en el curriculum docent la simulacié de situacions que no
treballen competéncies cliniques, sinG competéncies de comunicacio i resolucio
de problemes no vinculats a I'ambit hospitalari com la comunicacié de noticies
adverses, l'atencié a consultes d'infermeria en I'ambit de l'atencié primaria,
d’atencid domiciliaria, etc. Ja no es treballa amb ninos de practiques, que fan
taquicardies, es queixen, ploren i fins i tot es moren, sind amb actors entrenats,
que improvisen, que s’enfaden, que no entenen el missatge, que discuteixen el

tractament, que planten cara, etc.

404



Al fil d’aquesta reflexié entenem que la formalitzacié del contracte pedagogic s’ha
de fer des de la simulacio real d’'un contracte entre les parts, com qualsevol
contracte en el mén real, el contracte laboral, el contracte de lloguer, el contracte
de compra d’un teléfon mobil, etc, es signen. El contracte pedagogic en I'ambit

universitari simula la realitat i ha de signar-se.

Es evident que la proposta continguda en la taula 12.8 que descriu quins son els
elements que configuren la proposta de model del contracte pedagogic a
implementar en el Campus, constitueix, respecte a com s’articulen els pactes dins
de les dues metodologies estudiades, el Cas Integrat i el PAT, una innovacié que

caldra incorporar adequadament per garantir el seu exit.

D’acord amb Tomas, Borrell, Castro, Feixas, Bernabeu i Fuentes (2009) la
innovacid esta vinculada a la creativitat, entesa aquesta com la capacitat de
generar idees noves, generalment des de la reflexié sobre la propia practica. No
tot canvi €s una innovacio, pero la innovacié sempre significa canvi i també
significa necessariament, per a poder-se implementar, que hi hagi disponibilitat
favorable al canvi. Es important potenciar la creativitat que permeti innovar i per
tant provocar canvis en la Universitat. Com afirma Parcerisa (2010) tot canvi pot
suposar conflictes que s’han d’afrontar i resoldre, pero també suposa oportunitats;
de com s’afrontin els conflictes i s’aprofitin les oportunitats dependra el model

d’'universitat del futur.

L’equip educatiu del Campus té una alta tolerancia al canvi, contrastada a partir
de com s’ha anat transformant, creixent i desenvolupant aquest, com s’ha donat
resposta a reptes totalment nous que han fet que les persones en molts casos es
reinventessin, abandonant la seva area de confort, ampliant competéncies
propies, adaptant-se per donar la millor resposta als nous requeriments que han
anat apareixent des de tots els ambits en els darrers deu anys: nova titulacio de
Grau en Infermeria (de tres a quatre anys), desenvolupament de cicles de
formacié professional, obtenci6 del doctorat, obtenci6 d'acreditacions,
implementacié del sistema de garantia de la qualitat, avaluacié de centre,

avaluacio de la titulacio, implementacié d'un master universitari, disseny d’'un
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segon master universitari, disseny i implementaci6 d'un model de carrera
professional, participacio de tots els professors en diferents linies dins d’'un grup
de recerca emergent. La llista podria ser encara molt més extensa, pero creiem

que I'exposa’t fins ara reflecteix el que es volia afirmar en aquest punt.

Estem d’acord en el que comenta Sallés (2010) sobre que no té sentit dissenyar
estrategies de canvi i innovacio docent en les que no s’impliqui als estudiants,
s’ha de buscar la participacio i defugir la temptacié d’implementar “novetats” de
forma obligada i sense dialeg i tenir molt en compte, com apunta Zabalza (2003),
que l'exit de qualsevol programa rau en la satisfaccié d’aquells que hi participen,
principalment els estudiants i la comunitat educativa. Per tant el disseny de la
implementacio del contracte pedagogic al Campus Docent Sant Joan de Déu, ha

de fer-se partint de les seglents premisses:

1) S’ha de consensuar amb la comunitat educativa.

2) S’ha de dissenyar en format de prova pilot per aplicar el curs 2016-2017.

3) Aquesta prova pilot ha de permetre recollir evidéncies per poder desenvolupar
una avaluacio en profunditat.

4) S’ha d’incloure en els processos de treball de les dues metodologies.

5) S’ha de dotar amb el suport documental que li sigui propi.

5) S’ha de poder implementar amb caracter general el curs 2017-2018.

Per tal de concloure aquest apartat que recull les conclusions del treball de
recerca en relacié als objectius plantejats a l'inici del mateix, s’inclou I'aportacio

d’un dels tutors entrevistats que entenem constitueix una potent reflexio:

“Si volem una societat diferent, una professié diferent, hem de creure en la
formacio i I'educacio i ser coherents, els alumnes sobretot es queden amb els
exemples, amb els exemples de comportament que els hi donem; ser pacients i
no esperar a veure resultats immediats, hem de confiar que si fem les coses ben
fetes algu ens seguira i en algun moment es produiran canvis, i fer les coses
gratis, vull dir que no veuras els resultats, ningu et felicitara, pero tu has iniciat el

cami, has posat en marxa el motor...”.
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12.3. Limitacions de la recerca.

En aquest apartat es recullen aquells aspectes que han anat apareixent al llarg de
la recerca i han suposat una dificultat en algun moment de la mateixa o quelcom
gue pot haver influit en els resultats obtinguts. De tots el possibles hi destacament
aguells que creiem han pogut crear limitacions importants en tota aquesta
investigacidé, com son, el perfil de la investigadora, les caracteristiques del grup
classe, la novetat i el moment temporal. Veiem a continuacié cadascuna

d’aquestes limitacions:

Perfil de la investigadora

Més que el concepte formal de perfil d’'investigador, ens referim al fet d’'ocupar la
Direccié del Campus Docent i estar realitzant una recerca en el seu context i, en
aguest sentit han estat tres els aspectes que caldria destacar, el primer d’aquests
aspectes esta relacionat amb els estudiants ; d’'una banda el fet de ser la
Directora i haver demanat col-laboracié de forma anticipada en la recollida de
dades mitjancant el questionari d’associacié lliure de paraules i haver passat el
guestionari entre classes en un dia lectiu va fer que I'afluéncia i participacio dels
estudiants fos molt alta. De l'altre va ser complicat reclutar estudiants per fer les
entrevistes en profunditat i es va haver de treballar el clima intern de la mateixa

perque parlessin amb confianca.

El segon esta relacionat amb els tutors i les entrevistes en profunditat. Els quatre
tutors van ser triats especificament i tots van acceptar participar en la recerca, es
va treballar el clima intern de I'entrevista, perd no es va poder deslligar el fet de
gue els tutors, tots ells professors titulars, estaven parlant amb el seu superior

jerarquic.

El tercer aspecte esta relacionat amb la posicié propia dins la institucio. Exercir la
Direccid, haver escoltat molt als estudiants en les seves reivindicacions i queixes,
haver llegit els informes d’avaluacio i propostes de millora de les companyes de
I'equip de Direccio responsables de les metodologies, haver estat tutor en una de
les primeres edicions del Cas Integrat, ha ajudat en tot el procés d’analisi dels
resultats obtinguts; posseir informacié privilegiada respecte a la disponibilitat
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pressupostaria i els objectius i valors institucionals, ha permes poder abordar una
part dels objectius de la recerca des de I'aplicabilitat possibilista.

Al llarg de tota la recerca ha estat present la posici6 des d’on es situava la
investigadora i la forma com estava mirant, fet que potser en alguns moments ha

suposat una limitacié dels resultats obtinguts.

Caracteristiques del grup classe

El grup objecte d'estudi configurava la primera promocié de grau, eren
coneixedors de I'important rol que els hi tocava jugar, sempre serien “la primera
promocié” de graduats. Com s’ha vist en la descripcio del perfil general, eren
estudiants amb una bona nota de tall, motivats i amb ganes d’aprendre, pero
també sovint s'etiquetaven a ells mateixos com a “conillets d’indies” de moltes

innovacions introduides en el curriculum, la més important I'avaluacié continua.

El grup classe, entes aquest com el conjunt destudiants dels dos torns,
mostraven un esperit molt critic, de vegades desmesurat i sempre relacionat amb

la sensacié de que amb ells “s’experimentaven” continguts i metodologies.

Novetat
En aquest punt el Cas Integrat no representava cap problema, era una
metodologia ja implementada en la Diplomatura d’Infermeria, inserida en el

curriculum de la titulaci6 amb normalitat.

El que era totalment nou era el PAT: ja que era el primer cop que es
desenvolupava amb el disseny propi del Campus, que hi vincula el TFG, aspecte
que té una gran rellevancia dins de la metodologia com ja s’ha explicat. Pels
estudiants un metode de funcionament que, com tot, al ser el primer cop que es
desenvolupa, presenta errors, mancances i esta clar que té arees de millora. En el
moment de lliurar el questionari d’associacié lliure de paraules alguns dels
estudiants interrogats van dir en veu alta com una brometa, “home, m’agrada que
em facis aquesta pregunta”, a la vista del comentari quedava clar que el que

opinarien recolliria prioritariament tots els aspectes negatius de les metodologies.
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Pel que fa als professors tutors, el PAT era una metodologia en la que s’havien
invertit moltes hores, per la que havien anat avancant amb cura i amb
experimentacio i que a mida que es desenvolupava anava obrint interrogants i ens

proporcionava elements de canvi i de millora.

Moment temporal

En el moment en que s’inicia la recollida de dades amb l'administracié del
guestionari d’associacio lliure de paraules els estudiants estan a punt de lliurar el
seu TFG, estan cansats, enfadats, molestos i estressats i aquestes emocions es
fan evidents en les respostes donades.

12.4. Continuitat de la recerca.
En aquest apartat ens agradaria poder exposar dues propostes de continuitat
diferents, una directament vinculada amb la present recerca i I'altre relacionada

amb els resultats obtinguts.

Creiem, com ja s’ha dit en aquest mateix capitol, que cal seqguir treballant amb el
PAT, perque és una metodologia estrella pel Campus, perqué s’ha demostrat que
és un model d’exit pels estudiants, perqué els tutors plantegen dubtes respecte si
el mateix tutor de PAT ha de ser el del TFG o0 es pot intentar desvincular-los i,
quin grau de desvinculacié seria I'acceptable si decidim treballar-ho per separat.
Aixi hi ha tot un camp de recerca obert al voltant de la metodologia que s’haura
d’abordar de forma bastant immediata i que sobrepassa el concepte de millora. Es
a dir no es pot aplicar de forma directa i requereix d’'una bona recollida de dades,
amb participacié amplia, per poder prendre decisions encertades.

D’altre banda i entenent que é€s un camp de recerca on la investigadora esta molt
comode, cal aprofundir en els aspectes de transmissio de valors i si els tres valors
gue han sorgit a partir del que estudiants i tutors manifesten, considerem que
estan consolidats, comencgar a treballar algun altre valor que observem no esta
tant interioritzat en els joves com el respecte o0 un altre que forma part de 'ADN
institucional com és la solidaritat . Perque com ja s’ha dit també en diferents

ocasions al llarg de la present recerca, I'objectiu final que el Campus es planteja
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obtenir amb les titulacions que imparteix €s, evidentment, formar professionals

excel-lents perd també han de ser, i és un objectiu irrenunciable, bones persones.
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