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PART I: INTRODUCCIO | OBJECTIUS DE LA RECERCA

I. OBJECTIUS | PROPOSITS DE LA RECERCA
1.1. Introduccié
1.2. Aproximacié al problema i objectius de la recerca
1.3. Organitzacié de l'informe

1.1. Introduccio

La creacidé de I'Espai Europeu d’Educacidé Superior EEES) ha afavorit un
procés de canvi profund en l'educacié superior en & qual encara estem
immersos. Aquest canvi en l'educacié superior afed especialment la seva
estructura, els processos d’ensenyament i aprenentige, la formacié del

professorat, el paper del professor universitari el paper de I'estudiant.

Ha estat necessaria la revisi6 dels paradigmes vigats, de manera que
actualment les universitats no solament han de traeferir els coneixements
experts, sin6 que han de formar I'estudiant per talque aprengui a aprendre al
llarg de la vida. Aquest canvi ha comportat la reetucturacié a fons de les
estructures curriculars, I'aparicié de nous métodesd’ensenyament centrats en
'aprenentatge dels estudiants i, com s’ha dit, unnou paper del professor i

'estudiant universitari.

D’acord amb aquest nou paradigma, el perfil del doent ha de ser el d’un
professional capa¢ de facilitar i potenciar que [I'studiant construeixi
aprenentatges significatius, habilitats de pensameh superior i habilitats per al
desenvolupament del pensament reflexiu.

Cada vegada més, es busca un tipus de formacié quepermeti assolir les
competéncies necessaries per al mon laboral, el desnvolupament holistic de la
persona, un desenvolupament que potencii la seva mduresa i capacitat de

compromis social i étic.



Es cert que cada universitat, tot i tenir una fitxadescriptiva especifica per a
cadascuna de les titulacions que ofereix, ha adaptat els metodes
d’ensenyament d’acord amb directrius concretes: lepropies de la titulacio, les
comunes de la propia universitat, les de les agéna@s de qualitat i les dels
recursos materials, personals i economics de que diposa, sempre buscant
oferir un ensenyament de maxima qualitat i perseguit l'excel-léncia

universitaria.

Per tant, podem dir que hi ha variabilitat en la maera com les institucions
educatives implementen els plans d’estudis d’'una tulacio, sobretot tenint en
compte que hi ha recursos i contexts diferents. Agast és el cas de la titulacié
de Grau en Infermeria que ofereix la Universitat deBarcelona, que disposa del
centre oficial, 'Escola Universitaria d’Infermeria i del centre adscrit, 'Escola
Universitaria d’'Infermeria Sant Joan de Déu. Tot tenir un mateix pla d’estudis,
la metodologia docent, els recursos materials, el prsonal, les infraestructures i
els convenis amb els centres de practiques sén difeents.

Aquest estudi de recerca sobre un cas d’innovacié dcent s’emmarca en
aquest paradigma de canvis estructurals, organitzatis i pedagogics i se centra
en els estudis universitaris de I'Escola Universitda Infermeria Sant Joan de
Déu, centre adscrit a la Universitat de Barcelona.En concret, es tracta de
'estudi d’una experiencia al voltant de la practia docent universitaria que ha
tingut la intencié de promoure una innovacié en edoacié mitjangant un canvi
en la praxi d’'un context educatiu, una experiénciague s’emmarca en el projecte
d’adequaci6 d’un centre universitari d’'infermeria @ Barcelona amb I'EEES.

La investigacio pretén indagar en una situacio didatica concreta, en els
seus components i en com es vinculen, i té la finalat de descriure quin tipus de
canvi es produeix en els estudiants i a la institu@.

' FICHA TECNICA DE PROPUESTA DE TiTULO UNIVERSITARIO DE GRADO SEGURD 55/2005,
de 21 de Gener.



Aquesta innovacié docent sorgeix com a resposta ad necessitat de tot
'equip de I'Escola d’adequar-se a 'EESS, també anmenat Procés de Bolonya
(Declaracién de Bolonig 1999°%). Aquesta innovacié ha estat el resultat de tot
un llarg procés de formacié del professorat, dialeg, reflexions que ens van
portar a crear amb consens la metodologia docent ofecte d’aquest estudi: el

cas integrat.

El cas integrat consisteix en la descripcié d’'una guacié hipotética elaborada
conjuntament per professors/es de diferents assigntures d’uns determinats
semestres, i suposa la integracié dels continguts d les diverses assignatures.
Els estudiants, organitzats en grups de 8 a 10 persnes han de desenvolupar
hipotesis explicatives i identificar necessitats diprenentatge a partir del treball
autonom i col-laboratiu que els permeti de comprence millor la situacié
presentada i assolir els objectius d’aprenentatge etablerts. No es tracta de la
soluci6 d’'un problema, sind que s'utilitzen probleres adients o situacions

hipotétiques per a incrementar el coneixement i lsseva comprensio.

2 El 25 de Maig de 1998, amb la Declaracio de La Sorboa, s’inicia la proposta de constitucié d’'un Espai
Europeu de Educacié6 Superior. Aquesta declaracié conjuta dels quatre ministres d’educacio
representants de Franga, Alemanya, Italia i Regne Uit buscava I'’harmonitzacié del disseny del sistema
d’educacio superior europeu. Posteriorment s’han relitzat altres trobades per acabar de contextualitzai

redefinir I'educacié superior a Europa. El referent thquestes trobades és Bolonya (juny 1999), i
posteriorment, en la mateixa linia, hi ha els comuitats de Praga (2001), Berlin(2003) i Bergen (2005).



1.2. Aproximacio al problema i objectius de la receca

L’accié investigadora que guia I'estudi parteix d’'na série de suposicions
i inquietuds que sorgeixen al llarg de la meva paitipacié en el procés de
creacié, desenvolupament i avaluacié del cas integat. En aquest apartat
plantejo aquestes inquietuds com una série questioaments intel-lectuals que
em donen peu formular els objectius de la recercaEn un treball académic, hi
ha una persona que investiga, i aguesta persona téuna historia, una biografia
intel-lectual, unes experiéncies, que sens dubte ifluiran en tot el procés de la
recerca. Sens dubte, el tema d’estudi i la manera om s’aborda estan influits
per la formaci6 i les experiéncies concretes d’apreentatge de l'investigador.
Tot procés d’investigacié pertany a un temps i lloadeterminat i és el resultat de
la historia personal i contextual de l'investigador

L’origen d’aquest treball se situa en el moment enqué el claustre de
professors de I'Escola Universitaria d’Infermeria @nt Joan de Déu (del qual
formo part) decideix adoptar una série de metodologs didactiques d’acord a
les exigéncies de 'EEES.

El procés que I'equip de professors/es de 'EUlI SahJoan de Déu va
seguir per a l'adaptacié de la metodologia docent alEEES va ser variat.
Inicialment, I'equip de professors ens vam formar enb persones expertes en la
matéria sobre les linies i I'aprofundiment en I'EEIS, la metodologia de
'aprenentatge basat en problemes (ABP), l'aprenerdtge reflexiu dels
estudiants amb la finalitat d’afrontar amb éxit elsnous requeriments educatius.

Aquesta va ser una epoca de molta formacié perd dgpoca creacid, i vaig
constatar els conflictes i les problematiques que n canvi de metodologia
representa, les resistencies que provoca i, a la vgada, les inquietuds i
reflexions que porten a questionar-nos si el que fen com a docents pot millorar.
La resposta és, indubtablement, si. Aquestes vivéncies son consistents i
confirmen el que la literatura disponible sobre lainnovacio i el canvi en la
educacié suggereix. Hargreaves i Shirley (2012) fanreferéncia a I'aillament
dels professors a I'aula com una resisténcia al cami que porta a desenvolupar



cultures conservadores, no innovadores, a l'individalisme, al “presentisme”
com a fixacié pel present i el curt termini, a pragssors centrats en el dia a dia i
en aconseguir recompenses concretes i immediates peseu treball. Aquests
autors remarquen la importancia de la cultura de cblaboracié, relacionada
estretament amb 'augment de I'éxit dels estudiants el recolzament moral que
estimula els professors i els manté dempeus enfronties dificultats del canvi.
Zabalza (2004) subratlla la formacié del professora universitari, la seva
mentalitat, la disponibilitat de temps (o0 densitatde la seva agenda), I'existéncia
de referents, els exemples de bones practiques i le estratégies de formacié

gue se segueixen com els aspectes crucials en qualsvol intent d'innovacié.

Aquesta també va ser una época d’obertura de I'Escta cap a I'exterior.
Els professors van participar en congressos, cursosxerrades; va ser una etapa
d’'inquietuds i ganes d’aprendre. Es crea la Comissi de Crédits Europeus
(ECTS) de I'Escola Universitaria d’Infermeria Santloan de Déu, constituida per
professores de les diferents arees de coneixementque durant quatre anys van
liderar el procés d’analisi, diagnosi i millora dela metodologia docent i es van
responsabilitzar d’analitzar les competéncies espetigues proposades per la
ANECA3, d'integrar les competéncies a les matéries del cuiculum infermer,
d’adequar les activitats docents d’acord amb les cmpeténcies de cada
assignatura i de dissenyar instruments d’avaluacié adequats a la nova
metodologia docent.

La meva inquietud i els meus interessos es dirigiencap a I'aprenentatge
basat en problemes (ABP), que era el tema que ini@lment volia investigar,
perd va esdevenir-se la situacio “ideal” per a redigir els meus interessos cap a
la innovacié docent que teniem intencié d’introduir Tot i que la bibliografia
sobre I'ABP ressalta els punts forts i els aspectessusceptibles a millorar
d’aquest metode, I'equip de I'Escola vam prendre ladecisié d’apostar per un
disseny curricular mixt que respectés les fortalese de I'ABP i d’altres
metodologies docents i tingués en compte els aspeds susceptibles de ser
millorats dels diferents metodes.

3 L’ Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acrditacién (ANECA) és una fundacié estatal que te
como objectiu contribuir a la millora de la qualithi acreditacio.



L’equip de professors/res i l'equip directiu de [I'lscola Universitaria
d’Infermeria Sant Joan de Déu van decidir apostar pr aquest tipus d’'innovacié
perqué suposa un canvi en la metodologia docent quepotencia el treball en
equip dels alumnes i també del professorat. Era unamanera de comencar a
innovar amb una metodologia docent que es diferen@ de les que s’havien
utilitzat fins ara. En aquest métode s’aglutinen catinguts de diferents
assignatures, la qual cosa va comportar un continua treball conjunt del
professorat. Es important remarcar que tot 'equipva participar en la creacié i la
implantacié d’aquesta metodologia. Aquest va ser unpas molt important dins
I'equip, ja que, tradicionalment, com en molts cemnes universitaris, es mantenia

la tendéncia a la parcialitzacié dels coneixements no a la seva integracio.

No hi ha dubte que, per a donar resposta a les necssitats d’aprenentatge
de les persones, per a afrontar criticament els camis accelerats de I'actual
societat de la informacié i del coneixement, s’ha @ repensar el sentit de
'ensenyament. En aquesta linia, ensenyar adquireixnous significats per a
relacionar-se amb les noves estrategies i tecnologs per a llegir i entendre
millor la realitat (Carbonell, 2001).

Es per aixd que el docent ha de garantir que amb laseva intervencié es
produeixin una serie d’aprenentatges académics quepuguin tenir repercussio
en el futur desenvolupament professional dels estudnts. Els professors tenen
el repte d’incloure en les seves estratégies didadgues accions que reforcin la
dimensiod personal dels estudiants, 'autonomia end gestié dels aprenentatges i
el desenvolupament d’actituds critiques i reflexive davant la quantitat
d’'informaci6é i coneixements existents en la societh actual. Cal posar més
emfasi en els principis i conceptes relacionats ambaquests coneixements i en

desenvolupar habilitats per aprendre a aprendre (Banda, 2001).

El cas integrat es planteja com una estratégia facilitadora en I'dquisicié
d’habilitats i competéncies necessaries per a aprokmar-se a la realitat



professional de la infermerid, tal com es veura en el capitol sobre el marc
teoric d’aquesta tesi. Es tracta de presentar una #guaci6 com la que els
estudiants es poden trobar en la practica diaria que, en grups petits de vuit a
deu persones, donin respostes i aixi comprenguin le implicacions de la

situacio.

El cas integrat és un metode que es nodreix dels pncipis de
'aprenentatge basat en problemes. Com hem vist, estracta de la descripcid
d’'una situacié hipotética construida a través de le aportacions dels diferents

professors que participen en el cas.

En base al coneixement de la metodologia ABP i el su funcionament, el
claustre de professors/res de la EUl Sant Joan de [Bu, decideix compaginar
diferents métodes d’ensenyament que potencien 'apgnentatge de I'estudiant.
Un d’ells és el cas integrat. L'anomenemintegrat perqué integra diferents arees

de coneixement en una sola situacié o cas que es pgsenta a I'estudiant.

Aquesta metodologia (cas integrat) facilita que I'etudiant comprengui les
diferents mateéries que el componen de manera integada i, a la vegada,
potencia l'adquisici6 de competéncies, afavoreix eltreball en equip, i el
posiciona activament en el seu aprenentatge. En cafiols posteriors es fa una
descripcié exhaustiva de la construccié del cas irggrat.

La implementacié del cas integrat es realitza per gmera vegada els
mesos de setembre a desembre del 2007 en el primei tercer semestre de la
Diplomatura d’Infermeria i de febrer a maig de 2008&n el segon semestre, fins
I'actualitat, que I'apliguem en el segon i quart senestre de Grau en Infermeria.

En la practica professional de la infermera, quan hha un problema,
aquest no pot ser tractat com un element aillat invariable o des d’'una visi6
unidireccional, siné que s’ha de veure com un fenoren influit pels canvis

tecnics, socials i culturals, que poden modificar ompletament els

* Les competéncies de la professio d’infermeria queda recollides en el anomenat llibre blanc de les
professions sanitaries a Catalunya (Oriol, 2003).



plantejaments i les solucions del problema. Poden hver diferents maneres
d’abordar un mateix problema i la varietat de solumns esta subjecte a un
aprenentatge continuat al llarg de tota la vida (Casul, 2010) o al que autors
com Schén (1992) en diuen aprenentatge reflexiu a través de la practica el
coneixement en accid, la reflexidé durant I'accié la reflexié sobre I'accié. Aquest
procés permet als professionals aprendre quan s’enbnten amb ['Unic,
I'imprevist, I'incert, els conflictes de valor i ls condicions indeterminades de la

practica quotidiana per a les quals no existeixen espostes de llibre.

Aquest aprenentatge al llarg de tota la vida és reponsabilitat tant dels
estudiants com dels docents. Més que donar una gran quantitat de
coneixements, els docents hem de guiar i acompanyarl’estudiant en la
comprensid i l'aprenentatge de principis per tal ge aquest sigui capac
d’aplicar-los a les situacions o problemes que hauax de tractar com a

professional o com a investigador.

Aquesta visi6 de I'ensenyament i I'aprenentatge esfonamenta en la
concepcid constructivista de I'aprenentatge i de énsenyament (marc explicatiu
de la concepcid social i socialitzadora de la educaié que integra aportacions
diverses entorn als principis constructivistes). Pateix del fet que les institucions
educatives fan accessibles als estudiants aspectesde la cultura que son
fonamentals per al seu desenvolupament personal, ino només en I'ambit
cognitiu. L’educacio és motor per el desenvolupamenglobal, inclou capacitats
d’equilibri personal, d’inserci6é laboral, de relad interpersonal i motrius. Hi ha
un caracter actiu en l'aprenentatge, i aixd porta aacceptar que aquest és fruit
d’'una construccidé personal, on no intervé només elsubjecte que aprén siné
altres agents culturals que son significatius per &desenvolupament (Coll et al.,
2002).

Els professors necessitem teories que ens proveeixi d’instruments
d’analisi i reflexié sobre la practica, sobre com &prén i com s’ensenya i que
funcionin com a catalitzador d’algunes preguntes: @m aprenen els estudiants?
Per que aprenen quan aprenen? Per qué de vegades noaconsegueixen

aprendre, al menys en el grau que m’havia proposat?Qué he de fer perqué



aprenguin? Qué vol dir, que aprenen? Aprendre és repetir? Es construir
coneixement? Si aixo és aixi, quin paper s’ha d’aibuir a 'ensenyament en una

construccié personal? Que és el que es construeix?

Les teories i els marcs de referéncia seran adequat en la mesura que
ens permetin donar resposta als interrogants i augrentar el cos de

coneixements.

Segons la concepcidé constructivista, aprenem quan em capacos
d’elaborar una representacié personal sobre un objete de la realitat o contingut
que pretenem aprendre. No es tracta d’'una aproximai® des del no-res, sind
des de les experiencies, els interessos i els coneiements previs. En aquest
procés, podem interpretar perfectament el que és na o modificar els significats
previs que ja teniem per integrar-los i fer-los nose.

Per a autors com Coll et al. (2002), quan aquest pocés té lloc, estem
aprenent significativament construint un significat propi i personal per a n
objecte de coneixement que Obviament ja existeix. Br tant, estem parlant d’'un
procés que no ens porta a un cumul de nous coneixerants, sind a la integracio,
modificacié, establiment de relacions i coordinacié entre esquemes de
coneixement que ja teniem. Hi ha, doncs, una certaestructura i organitzacié
que, en cada aprenentatge que realitzem, varia end manera de relacionar-se

dels seus elements.

L’ensenyament, des del punt de vista del constructisme, és un procés
conjunt i compartit en qué I'estudiant, gracies a’ajuda que rep del professor,
pot mostrar-se progressivament autonom i competenten la resoluciéo de
tasques, en I's de conceptes, en la posada en mara de determinades
actituds, unes actituds que, en la introducci6 d’agesta investigacio, hem

assenyalat com a necessaria per a adaptar-se al cani.

Aquesta ajuda, per tal d’aconseguir la maxima inciéncia, s’ha de fer des
de la zona de desenvolupament proxim o potencial (DP) de I'estudiant, que
queda delimitada entre el nivell de desenvolupamentefectiu i el nivell de



desenvolupament potencial. De la idea de la zona dedesenvolupament
potencial ja en parla Vygotski (1979, a Coll et al.2002), que la defineix com la
distancia entre el nivell de resolucié d’'una tascaque una persona pot
aconseguir actuant independentment i el nivell quepot assolir amb l'ajuda d’un
company més competent o expert en la tasca. En aque espai, gracies a la
interaccié i 'ajuda d’altres, una persona pot trehllar i resoldre un problema o
realitzar una tasca d’'una manera i amb un nivell ge no tindria individualment.
Autors com Newman, Griffin i Cole, (1991, a Coll etll., 2002) la defineixen com

una zona dinamica, en constant procés de canvi amba propia interacci6.

El motor de tot aquest procés es troba en I'estudiat (persona activa), en
el significat que 'estudiant li dona i en els aspetes motivacionals, afectius i de
relacid que es creen i es posen en joc a proposit @ les interaccions que
s’estableixen al voltant de la activitat. Hi ha audtrs com Berger i Luckmann
(1966, a Brockbank i McHill, 2002) que ja defensava que les persones estem
influides per la nostra experiéncia vital, que elscontexts d’aprenentatge de
'ensenyament superior sén constructes socials en smateixos, i que el saber
es construeix socialment, en un sistema que no ésridependent de valors i on
els estudiants s’introdueixen. El desenvolupament d les persones i la capacitat
d’aprendre se situa en la persona que aprén a mesux que adquireix major

autonomia.

Donada la naturalesa socialment construida del sabg i que el significat
es crea en relaci6 amb els altres, la reflexié i lacreacié del significat son,
inevitablement, processos socials. D’aqui la impo#dncia de les relacions en
'aprenentatge, relacions que entenem com a situa@ns que es creen entre
professors i estudiants, i entre estudiants, quan eflexionen activament sobre
les qliestions que els ocupen. La importancia del dileg reflexiu entre professor
i estudiant rau en el fet que aquest comporta unaelacioé entre ells, una relacié
de treball on aquests construeixen conjuntament elssignificats i els sabers.

Aixi, el professor és el facilitador de I'aprenenté&gge, mentre que el centre

d’atencié és l'aprenentatge dels estudiants i la maera com larriben a
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comprendre, a fer-se seu, a modificar i transcendiels significats presents. Son
el centre i focus del dialeg.

El professor, com a facilitador, es responsabilitzade crear condicions
que portin al dialeg critic i reflexiu fins que elsestudiants es responsabilitzen
del procés. La transicio de la transmissioé de contiguts (amb una primacia de la
rad sobre I'emocid, una transmissié de sabers i degeses de dalt a baix, el
paper d’expert del professor, la importancia de I'dquisicié de dades i destreses
com el resultat important de l'aprenentatge i I'apgnentatge com “operacié
bancaria” (Freire, 1972, a Brockbank i McHill, 2002 a latenci6 de les
necessitats dels estudiants, no és un procés facihi per als professors ni per als
estudiants.

Autors com Rogers (1983) parlen de tres qualitats aactituds necessaries
entre el professor facilitador i 'estudiant per taque hi hagi llibertat i oportunitat
d’aprendre: autenticitat, valoracié de l'acceptacioi confianca de I'estudiant i
comunicacié de la comprensié empatica. Zabalza (202) manté que el
professor, a més d’estar en possessidé d’'un elevat oneixement del contingut,
dels estudiants i de tenir un domini de certes habitats comunicatives, ha de
saber actuar en el marc de condicions, Uniques i caviants, del grup
d’estudiants amb qui treballa.

En paraules de Schén (1992), el professor facilitadr o reflexiu és capac¢
de descriure la seva acci6 i, en conseqliéncia, refixionar-hi. S’estableix un
dialeg critic entre professor i estudiants, i I'apgnentatge que es produeix tant
en els estudiants com en el professor és criticameh reflexiu. Sense la
interaccié del dialeg no pot produir-se aquest apreentatge, que és profund i
transformador.

Quan el grup reflexiona sobre la reflexid6 sobre I'acid, els estudiants
treballen la significacié de la mateixa reflexié, e a dir, aprenen a aprendre La
capacitat de reflexionar després d’'una accié és baka per a la possibilitat
d’accions o successos futurs. No hem d’oblidar queel desenvolupament de la
practica reflexiva del professorat permetra als doents de reflexionar sobre
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'ensenyament que fan, de plantejar la possibilitatle finalitats alternatives en la
utilitzacié de I'ensenyament per a un aprenentatgetransformador, aixi com de

construir la base per a promoure I'aprenentatge ctic i reflexiu dels estudiants.

En paraules de Barnett, (1992, a Brockbank i McHiJI2002):

El aprendizaje superior exige del estudiante un pesamiento de
orden superior. Con independencia de que se ocupen del
pensamiento proposicional o de la accién profesionh debe
permitirse que los estudiantes desarrollen la capaad de estar
pendientes de si mismos y, al mismo tiempo, de paitipar en un
didlogo critico consigo mismos en todo lo que pienen y hagan... es
un procedimiento reflexivo en el que el alumno inteoga sus
pensamientos o acciones. El resultado del aprendizg@e que se
pretende de todos y cada uno de los estudiantes esel del

profesional reflexivo (p. 198).

En el procés de reflexié, no només intervé 'objea de la reflexid, sind
que en la persona també hi intervenen les emocionsgls sentits, I'experiencia
personal a través del dialeg... Es tracta d’'una vié holistica de la reflexi6é. Autors
com Brockbank i McHill (2002) defineixen la refleXd com la creacié del
significat i la conceptualitzaci6 a partir de I'experiéncia i la capacitat de mirar les
coses com a potencialment diferents de com apareixa, incloent en aquest

aspecte la idea de reflexio critica.

El métode didactic objecte d’estudi d’aquesta receza és una estrategia
didactica innovadora que dobna resposta i esta dacad amb la visid
constructivista i social de I'aprenentatge que s’hadescrit en les pagines
anteriors i que busca afavorir en I'estudiant les apacitats per a construir un
aprenentatge significatiu i reflexiu, capacitats pe a aprendre a aprendre.

La justificaci6 de presentar aquesta estratégia didctica com una
innovacié educativa esta fonamentada en el fet queaquesta representa un
canvi en les metodologies docents utilitzades finsaleshores a la nostra escola.
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Aquest canvi pretén una millora en el procés d’ensayament i aprenentatge,
per tal que s’adequi més a la societat global, cadavegada més complexa i que
requereix ciutadans educats, amb capacitats d’apredre de manera continua i

treballar amb la diversitat en 'ambit local i enniternacional.

Autors com Bolivar (2000), Fullan (2002) o Carbonél(2001) parlen del
canvi com un tipus de succés susceptible de ser obervat a través de les
diferéncies en les formes, la qualitat o I'estat qe presenta un procés educatiu a
través del temps. El canvi es produeix perqué és dsitjable d'acord amb
determinats valors educatius i perqué respon a unanecessitat de millorar les
practiques existents (Fullan, 2002). El canvi és urprocés llarg, no es produeix
de manera instantania. Quan es planifica i es posaen marxa un canvi, la
practica es modifica abans que les idees, per aixdcal pensar globalment pero

actuar localment, és a dir, anar pas a pas.

La principal for¢a impulsora del canvi som els pradssors i professores
qgue treballem de manera coordinada i cooperativameten els centres. Cal que
els professors/res reciclem els nostres coneixemerd i habilitats per poder
adaptar-nos als canvis, perd també és cert que necesitem espai per a reunir-
nos, per rebre o donar ajuda o senzillament poder prlar sobre el canvi.

Es cert que tot canvi real implica pérdua, ansietat lluita, per aixo el canvi
provoca reaccié i és basic entendre el sentit del anvi per tal de poder
gestionar-lo, la qual cosa comporta temps. El canvireal, sigui o no desitjat,
representa una seriosa experiéncia personal i coldctiva caracteritzada per
'ambivaléncia i la incertesa que, si prospera, comorta sentiments de
seguretat, superacié i exit professional (Fullan, 202).

En aquestes condicions, el professorat apren com tctar el canvi i la
innovacié que comporta, aixi com valorar la seva caveniéncia de manera més
informada i estar en millor posicionament per accepar, modificar o rebutjar el
canvi. Es important dialogar de manera continuadareflexions, analisi de punts
forts i punts débils) una vegada els professors hantingut algun tipus

d'experiéncia en la introduccié de noves practiques
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Independentment de la noblesa dels seus motius, tas i cadascuna de
les persones necessaries per portar el canvi a la pactica experimentaran
inquietud sobre el sentit de les noves practiquesgels objectius, les creences i
els mecanismes d'implementacié. El fet de proporcioar instruccions clares des
de linici ajuda perd no elimina el problema. Els pocessos psicologics amb els
quals s’apréen i s’assimila quelcom nou no so6n immedts. La presencia o
absencia de mecanismes per afrontar el problema dekentit (al comengcament i
a mesura que les persones posen en practica novesdees) és basic per a I'exit,
perque és en el nivell individual on es produeix ano el canvi (Fullan, 2002).

S’entreveu, doncs, una relacié entre el concepte decanvi educatiu i el
concepte d’innovacio educativa, estudiada i definid per diferents autors com
una série d’intervencions, decisions i processos arb cert grau d'intencionalitat i
sistematitzaci6 que busquen modificar actituds, ides, cultures, continguts,
models i practigues pedagogiques i introduir, en um linia renovadora, nous
projectes i programes, materials curriculars, estréégies d’ensenyament i
aprenentatge, models didactics i altres maneres d'eganitzar i gestionar el
curriculum, el centre i la dinamica de l'aula (Carbnell, 2001).

Per a Bolivar (2000),

Innovar és una manera d’entendre l'educacié i I'execici de
'ensenyament on hi ha compromis per fer millor lescoses, induir els
altres a accions comunes, alliberar els estudiantsde les condicions
socials on estan immersos, en funcié d’uns valors rorals i opcions
ideologiques. Sense aquest compromis moral educatiua innovacié
queda limitada a canvis superficials. Perque aquest actitud moral es
mantingui és necessari convertir-ho en una accié cordinada en
I'ambit del centre, i aixd comporta canvis a escalaestructural i de
continguts (p. 37).

Es cert que, actualment, innovar és una auténtica sentura on trobem

dificultats, resisténcies i contradiccions, perd tanbé hi ha possibilitats per
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innovar i s’obtenen moltes satisfaccions. Cal crearoportunitats i possibilitats
perque les innovacions puguin ser viscudes amb intasitat, reflexionades amb
profunditat i avaluades amb rigor. Es molt importahel debat intern i extern, el
contrast, el seguiment, la valoraci6 i l'avaluaci6 continues que permetin
detectar els resultats que es van obtenint, els avacos i retrocessos de la
innovacio. D’aixd depén moltes vegades el seu exiti la seva eficacia. Les
innovacions que parteixen de baix, del propi col-letiu docent, tenen més
possibilitats d’éxit i continuitat que les que sorgixen de dalt (Carbonell, 2001,
p. 27-29).

Es constata que la seguretat i el compromis en la dcencia s’alimenten
'un a laltre i augmenten la motivacié del profeserat per a treballar encara
millor, la qual cosa repercuteix en el progrés delsestudiants. Es tendeixen a
valorar les innovacions en termes de les seves conegléncies reals sobre els
estudiants (Rosenholtz, 1989, a Fullan, 2002).

Un cop feta laproximacié al problema d’estudi, em sorgeixen
guestionaments referents al propimetode del cas integrat a I’aprenentatge
dels estudiants i, sens dubte, també sorgeixen interrogants al vdant del
paper del professor, sobre com ha de ser el seu paper com docent. Toi que
el cas integrat es combina amb altres estratégies alactiques on el rol del
professor €s diferent, és cert que en el cas integat el professor deixa de ser la
persona experta d’'una area de coneixement i passa aser un professor
facilitador, que acompanya l'estudiant en la seva dscoberta i en la propia

construccié del coneixement. Estem parlant d’un cani en el rol del docent.

L’accié investigadora que guia [lestudi parteix d'ma série de
pressuposicions i inquietuds que formulo com els sglents questionaments
intel-lectuals:

Quins factors afavoreixen la innovacio i quins ladificulten?

Quines influéncies té el cas integrat en I'aprenetatge de I'estudiant?

Com és el procés de produccio, seleccid, transmis® i assimilacié de

competencies en el cas integrat?

Quines competéncies desenvolupa realment el cas itegrat?
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Quines caracteristiques té aquest procés d’innova?
Com és el procés d’ensenyament-aprenentatge en etas integrat?
Es una estratégia integradora del curriculum?

Potencia I'aprenentatge reflexiu de I'estudiant?

Es tracta, en definitiva, de comprendre en profundat un enfocament
didactic innovador que s’articula de manera cohereh amb les exigéncies de
'EEES. Aquest enfocament busca la formacidé de persnes capaces de seguir
formant-se al llarg de la seva vida, amb capacitatsper enfrontar-se als
problemes i buscar solucions innovadores. Com he aat exposant, persones
reflexives, esperit critic i capaces d’adaptar-se & canvis.

D’aquesta manera, el proposit global de la recercaés comprendre les
repercussions del cas integrat (basat en la metodalgia ABP) en
’aprenentatge, veure si fomenta la reflexio, la reponsabilitat i
lautonomia dels estudiants d’infermeria. Parlem de la necessitat de
comprendre la realitat, i comprendre significa busar significats i sentits més

que no pas intentar preveure possibles resultats.
Els resultats que s’esperen de la recerca sén els thportar una
experiéncia sobre la implementacioé d’aquesta innovai6 docent.
1.3. Organitzacio6 de I'informe
L’informe d’investigacié esta organitzat en quatregrans blocs tematics.
En el primer dels blocs faig unaintroduccio i justificacié de I'objecte
d’estudi de la tesis doctoral. En aquest queden reollits els objectius i

interrogants que han motivat el desenvolupament dda tesi.

En el segon bloc, de fonamentacié teorica analitzo i sintetitzo les

aportacions que, des de la literatura especialitzad, s’han realitzat sobre el que
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envolta el tema d’estudi. Aquest bloc esta organitat a la vegada en tres
apartats:
El primer apartat del marc teodric comencga estudiah 'ensenyament
universitari en I'actualitat i el de infermeria enparticular, aprofundeix en
les diferents perspectives sobre la integracié cuticular i finalment
s’endinsa en el procés de Bolonya, en I'Espai Europu d’Educacio
Superior.
El segon apartat del marc teoric estudia la metodtogia de I'aprenentatge
basat en problemes, explica els seus principis i decriu experiéncies on
s’esta aplicant aguest métode docent.
El tercer apartat del marc teoric profunditza ends diferents perspectives
del canvi i la millora escolar i, finalment, s’endisa en el concepte
d’innovacio i en els seus diferents elements: tipusde canvi que impulsen
les innovacions, causes que els originen, caractestiques del procés de
canvi per a produir una innovacio i els factors queafavoreixen el seu éxit i

el seu fracas.

Una vegada finalitzat el marc teoric, el tercer blo és I'estudi empiricde
la investigacié. En un primer apartat, Criteris metodologics i disseny de la
investigacio, es fa una explicacié del métode i de les estratégs utilitzades en
la investigaci6. En un segon apartat, Desenvolupament i fases de la
investigacid, faig una descripcié detallada de com he dut a teme el treball de
camp i dels condicionants que he tingut en compte,com ara la recollida i
I'analisi de dades. En el treball de camp s’estudiaamb profunditat el cas d’'una
innovacio implementada per una escola universitariad’infermeria de Barcelona.
La innovacié consisteix en la introduccié d’'una noa metodologia docent, el cas
integrat, i ha estat seleccionada per haver introdit un canvi metodologic en el

funcionament de l'escola.
El quart i altim bloc de la tesi doctoral, recull’informe d’investigaciéi

algunes consideracions que permeten sintetitzar elsresultats més importants

que s’han obtingut al llarg del treball de camp.
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Finalment, es contempla un darrer bloc en que es metren algunes
consideracions i reflexions finals que han emergitdels resultats obtinguts en
'estudi de camp. Es fan algunes propostes i suggements d’intervencié per a
futures investigacions centrades en [l'aprenentatge dels estudiants, en

estratégies didactiques que potencien la reflexivit, la responsabilitat i la seva
aplicacio6 al llarg de la vida.
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PART Il: MARC TEORIC

Il. CENSENYAMENT UNIVERSITARI EN L’ACTUALITAT

2.1. Introduccié

2.2. Disseny curricular
2.2.1. El disseny curricular en general. Mites i ralitats actuals
2.2.2. El disseny curricular en Infermeria. Competacies
2.2.3. De la disciplinareitat a la transversalitat
2.2.4. Problemes d’integracio del curriculum

2.3. L’'ensenyament a la universitat
2.3.1. Espai Europeu d’Educaci6é Superior
2.3.2. Actualitat del curriculum Infermer. Competénies Infermeres.
2.3.3. El context de I'Escola Universitaria d’Infemeria Sant Joan de Déu.
Competéncies del curriculum de I'Escola d’Infermee Sant Joan de Déu.

2.1. Introduccio

La universitat, una institucié que s’origina en I'poca medieval, es troba
actualment davant del repte de compaginar els seusvalors més apreciats amb
la necessitat de servir la societat i proporcionarrespostes d’acord amb les
seves necessitats (Parcerisa, 2010).

Tot i les pressions de I'entorn i també de les propes institucions, les
universitats experimenten una transformacié consideable al compas dels
canvis socials, econdmics, culturals i tecnoldgicsque han tingut lloc en les
societats occidentals. Els canvis en la missi6 i Ie funcions de les universitats
han fet questionar, i de vegades variar, la seva efuctura interna i el paper que

desenvolupa la universitat en el conjunt de la so@tat.

El procés de redefinicié i reestructuracié d'aquess institucions ha tingut
una influéncia decisiva en les vides, les identitad professionals i les condicions
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de treball dels docents i els investigadors. Aixi dncs, la universitat esta
influenciada per les noves tecnologies de la informacié i de la comunicacié i pel
fenomen de la globalitzacié de les societats i deds seves economies. Es cert
que la institucié universitaria segueix sent la seudel coneixement i de I'analisi
cientifica de la realitat, un lloc de reflexi6é intélectual i critica social, perd la
glestié més important per a la universitat actual é 'adaptacié als canvis que la
societat li exigeix, tant en relaci6é als ensenyamets que imparteix com pel que
fa a la investigacié que duu a terme, que s’ha aprgimat de manera critica al
coneixement i ha considerat provisionals les diferats descobertes cientifiques i

intel-lectuals.

L’ensenyament universitari, en virtut dels canvis ementats anteriorment,
ha d’analitzar i replantejar la seva missio, estabt noves prioritats i reajustar els
antics enfocaments i models a la realitat actual. @l que la universitat afronti
amb urgencia un debat rigords sobre temes importarg. Per exemple, cal que
es pregunti quina és la seva funcid social, quin ésel seu sistema de govern,
quin és el seu caracter d’institucié publica, quinés el paper dels estudiants en
la institucié o quin és el model de professorat id docencia de qualitat. Ha de
dur a terme una reflexié profunda sobre qué s’entérper docéncia de qualitat,
per qué i com s’ha d'impulsar la innovacioé docent,ien definitiva, quée és el que
realment han d’aprendre els estudiants i qué ha depassar per tal que aquests

aprenguin i aprenguin millor.

Un exemple és el paper dels estudiants com a part ativa en els
processos d’aprenentatge, que es contraposa a la tadéncia de considerar
'estudiant un client i la institucié universitariauna proveidora de serveis de
formacié. Naidoo (2008, a Parcerisa, 2010) assenya que els estudiants no
sén simples clients passius de formaci6 amb uns dres concrets, sin6
participants actius de I'aprenentatge que tenen tarbé una série d’obligacions.
El risc que la universitat s’acabi convertint en ua escola de formacié

°El terme critic vol donar a entendre que les universitats (tal comestableix la Magna Charta Universitatum)
han de ser independents de qualsevol poder huma, jasigui de tipus economic, politic o religiés (Bricdl
2000).
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professional d’alt nivell no s’ha de passar per altper aixo cal reflexionar sobre
com ensenyar (metodologia, organitzacié didacticarecursos, avaluacid) i fer
una revisié previa o simultania de les intencions dfinalitats de 'ensenyament.
En relacié a les finalitats de I'ensenyament, un dés riscos de cenyir-se a un
concepte restrictiu de competénci§d és el fet de pensar només en les
competéncies professionalg i no contemplar altres competéncies necessaries
per a la formacié de les persones i la futura insecié laboral entre altres

aspectes.

La universitat ha de pretendre que els estudiants aibin a ser
competents en la seva practica professional, perodmbé en la seva accié com
a ciutadans, en la seva vida personal i social. Cakemarcar que els canvis en
els sistemes no es produeixen de manera instantaniai encara menys atesa la
complexitat i tradicié6 de I'educacié superior. En €punt 2.4. abordaré el tema

del canvi educatiu.

Les transformacions en educacié superior s’han prodit arran del debat
entre academicisme i professionalisme, que reflectex el pas que va d’un
enfocament de I'educaci6 superior dissenyada per asatisfer les necessitats del
mon laboral a un enfocament que pretén anar més ernd de les necessitats
immediates de I'empresa mitjancant una formacié amfia que permeti adaptar-
se a les necessitats actuals perd també a futures dmandes formatives. El
resultat d’aquest debat ha estat I'aparicié d’'un cacepte a cavall entre el mén
professional i l'académic, un concepte integrador:el de competéncies
transversals, que permetran contextualitzar els plans d’estudde les titulacions

® El Glossari académic i docent de la Universitat de Barelona (2008) defineix competéncia com: “aptitud o
capacitat de mobilitzar de manera rapida i pertinettota una série de recursos, coneixements, habildts i
actituds per afrontar eficientment determinades sitacions. Una persona sera competent quan respongui
de manera adequada davant una situacié concreta. Pera poder fer-ho, sera necessari haver adquirit
determinats coneixements i haver aprés a mobilitzafos (interrelacionar els coneixements i aplicar-le de
manera rapida i pertinent). Les competéncies mobilzen i integren els coneixements...”.

" El concepte de competéncia professional emergeix als anys 80 entre socidlegs i economistesdel
treball com a element de debat en els paisos indusialitzats sobre la necessitat d’optimitzar la relaié
entre els perfils reals i els perfils requerits (Lpez Feal, 1998, a Prades, 2005).
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i que formaran part d’'un equipament que permetra & graduats adaptar-se a

les noves necessitats del mercat laboral (Prades, B05).

Es cert que la preparacid per a una professié6 és undels nexes
conductors de la formacidé superior, perd les finatats formatives han de ser
més amplies i dirigir-se a la formacio integral dda persona. Aixi, han d’incloure
també una formaci6 per al foment del pensament crit i per a 'aprenentatge
dels valors civics i socials propis d'una societatdemocratica. L'impacte de
'educacié superior en el desenvolupament de I'estdiant és un tema objecte
d’estudi des de fa decades, atés que un dels objedus principals de I'educacid, i
en especial de l'educacié superior, és fomentar lacompeténcia de pensar
criticamen®, és a dir, raonar i emprar efectivament el judicien la presa de
decisions (McMillian, 1987, a Prades, 2005).

Per a Martinez Martin (2006, a Parcerisa, 2010), launiversitat s’ha de
concebre com un espai d’aprenentatge reflexiu, crit i étic a més d’'un espai per
a lexercici d’'una professié. Obtenir un titol no e suficient, I'estudiant
universitari ha de sortir de la universitat amb unapreparacié solida que el

permeti desenvolupar una trajectoria personal, sodl i professional enriquidora.

Tenim el repte de millorar la docéncia a les nostre universitats per tal
d’ajudar els estudiants a aprendre més i millot. Aixd ens porta a reflexionar
sobre “qué és el que s’ha densenyar i com cal ensayar-ho”. L’educacio
superior ha de proporcionar a la societat maneres oves i renovades
d’ensenyar per a atendre degudament les noves classes d’estudiants, noves
maneres d’organitzar I'aprenentatge i noves sortide professionals (Bricall,
2000).

Per a donar resposta a la pregunta sobre que és efjue cal ensenyar en
el context de la formaci6é d’infermeria, Allen (2008 afirma que I'educacié dels

8 El pensament critic es defineix com un conjunt d’hhilitats cognitives com ara identificar els principls
punts o qlestions d’'un argument, fer inferéncies caectes a partir de dades, deduir conclusions a paiir
d’informacio, interpretar si les conclusions estargarantides a partir de les dades o avaluar la validsa d’un
argument. (Pascarella, Bohr, Nora i Terenzini, 1996a Prades, 2005).

° Per al concepte daprendre més i millor vegeu Giné Freixes (2003, 2009).
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futurs professionals ha d’estar d’acord amb el queles persones sanes o
malaltes necessiten, amb els seus interessos i amballd que s’espera o es
demana dels futurs professionals d’infermeria. Elsprogrames formatius, igual
que la societat, han evolucionat al llarg de la sew historia, de manera que hi ha
hagut canvis notables, com ara el desenvolupament dls hospitals, el concepte
de salut (anteriorment més centrat en el tractament la prevenci6 de la malaltia
i no tant en la promocié d’habits saludables) i laprofessionalitzacié de les
cures. En aquest sentit, els estudis d’infermeria staven dissenyats per
preparar infermeres amb una alta preparacié técnica capaces de realitzar
tecniques i procediments complexos per al diagnost i tractament de les
malalties. Les infermeres eren professionals dependnts, entrenades per a dur
a terme actuacions molt previsibles i un discurs sese consisténcia de professio
autdnoma, formades en programes fonamentats en laacionalitat técnica'®, que
esta relacionada amb la concepcioé pedagogica tradimnal en la qual la teoria
esta aillada, jerarquitzada i desintegrada de la ralitat de la practica de la
infermeria (Terra, Gongalves, Do Santos i Erdmann2010). La seva finalitat era
'entrenament en les tecniques, procediments i habitats per formar
professionals competents i resolutius que, amb el gport de protocols, suplien
I'abséncia de professionals experts.

L’adopcié del paradigma positivista, paradigma propde la medicina, ha
suposat per a la infermera una imposicié de condudads. Aixi, les activitats de les
infermeres estan centrades en el rol de col-laborai, cosa que fa que tot alld
vinculat amb el fet de tenir cura no sigui prioritari, que es potencii la
dependéncia d’infermeria del model biomeédic, que shvisibilitzi el rol propi i, a la
vegada, s’obstaculitzi el desenvolupament de I'autaomia. De tota manera, cal
dir que I'evolucié dels programes formatius, de lgrofessié infermera i I'entrada
a la universitat han estat reptes necessaris que ha impulsat la millora de la
formacio6 i el desenvolupament de la professié amb na base cientifica. Com a
resultat d’aquest desenvolupament, s’inicia el proés de cerca d’identitat i
autonomia professional, una autonomia que porta urpoder implicit que implica

responsabilitat i reconeixement de la responsabilédt de la identitat professional.

1% Epistemologia de la practica que considera la compgncia professional com I'aplicacié del coneixement
privilegiat als problemes instrumentals de la pradta (Schén, 1992).
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Amb la conscienciaci6é de la situacio, el compromisamb la societat i la
consciencia de la necessitat d’'una “humanitzacié deles cures®, el model
biomédic ha estat qliestionat de manera que s’ha pasat d'una formacié
centrada en les tecniques i el tractament de la malltia a una de centrada en la
promocio i prevencié de la malaltia, amb programesformatius coherents amb
aquesta finalitat que conjuguen l'adquisici6 de cometéncies cognitives,
d’habilitats i afectives.

Si tenim en compte que I'objecte de la infermeria s el fet de tenir cura'’,
acci6é professionalitzada que es dirigeix a persones que es fonamenta sobre
tot en les relacions humanes, haurem de ser capacosde comprendre les
caracteristiques inherents a aquest tenir cura, comsén ara la incertesa, la
complexitat, la subjectivitat, la creativitat o laintuicidé, qualitats que no es poden
abordar des de la racionalitat tecnica. Cal, doncsgl plantejament d’'un canvi de
paradigma per a abracar-ne un que estigui d’acord enb les expectatives socials
i culturals, com és el practicoreflexiu.

Seguidament, aniré aprofundint en les idees que heplantejat en aquesta

introduccid.

" Cuidar és la resposta humana a la fragilitat i vuierabilitat de les persones (Torralba, 2002)
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2.2. Disseny curricular

2.2.1. El disseny curricular en general. Mites i ralitats actuals

Per a Bolivar (2008), el disseny curricular €s I'edboracié d’una teoria del
curriculum fonamentada en la practica curricular arb un cos coherent i
sistematic d’'idees que contribueixen a explicar tahles dimensions substantives
com els processos i a oferir guies per al treball éls professors i altres persones
implicades en els processos educatius.

Per a Villarini (2000, a Zabalza, 2012) la manera rés frequent de referir-
se al curriculum és entendre’l com el conjunt de m&ries o disciplines que un
estudiant ha de cursar per a obtenir el corresponethdiploma o acreditacié. El
curriculum és un pla o un programa d’estudis que, @ base a uns fonaments,
organitza objectius, continguts i activitats d’enseyament i d’aprenentatge d’'una
manera sequencial i coordinada, i funciona com un [a de treball que permet
que un sistema, una institucié educativa o un doceh organitzi el procés

d’ensenyament de manera sistematica i estratégica.

Per a Zabalza (2012), els plans d’estudi universitas es construeixen en
base a processos sumatoris, de manera que introdueien, de vegades amb
calcador, les matéries que proposen (i/o exigeixenprofessores i departaments.
Aquesta visi6 de conjunt esta en consonancia amb €&xigéncia de racionalitat
dels dissenys curriculars i ressalta la importanciade considerar els plans
d’estudi com un procés ben estructurat segons les gigéncies del perfil
professional per al qual s’esta formant als estudiats.

La teoria del curriculum, per a Kliebard (1989), tda funcié de descriure i
explicar qué s’ensenya, a quines persones s’ensenyasota quines regles i com
aquestes normes es relacionen entre elles. En defiitiva, el proposit fonamental
de la teoria del curriculum és fonamentar la practia, conceptualitzar-la, donar-li
significat per comprendre-la per mitja d’'un cos ddees. Aixi, contribueix a
justificar les decisions que es prenen i les accios que es duen a terme i ens

planteja interrogants com ara “Per que es millor elcurriculum A que el
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curriculum B?”, “Per que s’han de fer aquestes aca@ins o i no unes altres?”. Per
aquest motiu, tota teoria del curriculum proposa unqueé i senyala quin tipus de

practica és més o menys congruent amb la teoria.

En referéncia a la qliestié sobre quin tipus de pratica és més coherent
amb la teoria, les decisions i les accions que es penen, Schén (1992) afirma
que en el curriculum dels centres universitaris i d recerca universitaria
predomina la racionalitat cientificotécnica, el corixement practic és considerat
una aplicacié del coneixement fonamentat en la invetigacié, cosa que
condueix a una separacié jerarquica entre ciencies basiques, ciencies
aplicades i habilitats d'execucié. Aixi, el curriclum normatiu esta organitzat de
manera que primer presenta les ciencies basiques p#inents, seguidament
introdueix les ciéncies aplicades i, finalment, acha amb un practicum on
I'estudiant aplicara els coneixements adquirits idhamentats en la recerca en la
seva practica quotidiana. Aquest model jerarquic deconeixement professional,
en paraules de Schén (1992), produeix una escissiéentre la investigacio i la

practica.

En aquest sentit, Acebedo (2012) afirma que els ingstigadors
proporcionen el coneixement basic i els professionss proporcionen als
investigadors els problemes a estudiar. Aixi, els pofessionals sén els que
apliquen els resultats de les investigacions en lapractica (aplicaci6 moltes
vegades mecanica, irreflexiva i descontextualitzada i posteriorment ofereixen

les proves d'utilitat dels resultats d'investigacio

Com veurem més endavant, en el curriculum d’infermga hi ha una gran
similitud amb [l'estructura curricular criticada per Schén (1992). Aquest
curriculum esta basat en una racionalitat cientifiotécnica, i la jerarquia del
coneixement professional és evident. En primer lloces presenten les ciéncies
basiques (fisiopatologia, farmacologia, microbiolo@, bioquimica, anatomia,
fisiologia), i a continuacio vénen les ciéncies aptades i les practiques cliniques
en que s'apren l'aplicacio tecnica, el desenvoluparent d'habilitats cliniques i de

raonament clinic seguint la ldgica sistematica demetode cientific.
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Fet aquest petit apunt sobre el curriculum d’inferreria, cal dir que, en
relacié a la teoria del curriculum, hi ha una plurétat d’enfocaments per a captar
les multiples dimensions que conformen la realitatcurricular. Per a Carr i
Kemmis (1988), cal entendre el curriculum fent refeéncia a una metateoria,
situant-se en un determinat enfocament epistemolog. Per a Bolivar (2008),
adoptar un enfocament del curriculum a través de competencies clau permet un
treball més interdisciplinari, de manera que una miixa competéncia
s’adquireix mitjangcant el treball conjunt de diveres disciplines, cosa que
permet flexibilitzar els continguts dels curriculurs oficials, ja que les mateixes
competencies es poden adquirir amb continguts o meidologies diferents. Cal
dir, perd, que no és facil integrar els continguts,ja que, en l'estructura
disciplinar de divisié6 per matéries o arees, cada materia té els seus objectius,
continguts i criteris d’avaluacio.

Aixi doncs, els programes universitaris es poden emarcar (1) per a
assolir objectius acadéemics o (2) per a produir grduats capacos d’aplicar el
seu coneixement i habilitats en contextos concretsEls primers sén curriculums
propiament académics, que tenen com a principis regladors la disciplina i els
seus métodes de recerca, amb el contingut com a lira de connexié entre les
materies i, atesa la generacioé continua de nou con&xement, una tendencia a
una teoritzacié excessiva. En canvi, els segons séncurriculums d’orientacio
professional, on la selecci6 del coneixement es faa partir del perfil de
competencies professionals. El perill subjacent d’questa orientacié és eliminar
la polivaléncia de la formacié inicial en nom d’'unaespecialitzacié més gran que
no potencii un aprenentatge continu, a banda del fe que les professions
dificiilment podran ser definides per mitja d’un urd perfil (Prat i Rodriguez,
2004, a Prades, 2005).

En aquest panorama s’identifiguen dues visions, l'aademica i la
professional, perd ¢hi ha una tercera via que faccompatibles les altres dues?
La via de les competéncies transversals (enteses con a processos i no com a
resultats), de I'aprenentatge centrat en I'estudiaty de I'emfasi en l'autocritica i

de I'escepticisme apassionat es presenta com una tecera via.
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De fet, el coneixement professional no esta tan allnyat del coneixement
académic. Per a Schoén (1998), el coneixement profesional és molt més que
I'aplicaci6 mecanica de principis generals académis, atés que implica la
generacio d’un nou coneixement reelaborat a partide la situacié en questié, de
manera inductiva, fins a construir principis expliatius propis, de manera que
'actuacié professional duu a l'aprenentatge quan hha una reflexié sobre la
propia accié. Des d’aquest punt de vista, es podriaafirmar que no hi ha tanta
distancia entre I'academicisme i el professionalisre, i que, de fet, no sén
postures antagoniques i irreconciliables.

En el cas de la infermeria, els i les estudiants apenen a partir de
situacions particulars i concretes quan realitzen ds estades cliniques,
transfereixen les habilitats apreses en les situa@ns de simulacié sobre un
maniqui a persones malaltes o en la promoci6 de la salut amb
'acompanyament dels docents (tutors o infermeres gpertes) i realitzen
conjuntament reflexions sobre el que han apres. Pertant, no es tracta de
promoure un aprenentatge estrictament utilitari a bse de receptes, sin6
d’aplicar les bases tedriques necessaries en el cotext de la resolucié de
problemes reals, afavorint el raonament mitjancantels paradigmes de base
cientifica per gestionar els problemes reals que gnteja I'exercici professional.

L’Espai Europeu d’Educacidé Superior ens ha proporginat un marc idoni
per a la renovacio pedagogica i la renovacié currialar, perd encara cal un canvi
profund de la cultura docent que precisara un procé llarg que tingui la
complicitat de tots els membres de la comunitat uniersitaria (Pons, 2009, a
Parcerisa, 2010).

Per a dur a terme la renovacié curricular i potendr el canvi de la cultura
docent, cal que els canvis es facin de manera proggssiva, que es concretin
estratégies a seguir amb llibres de ruta per a guiael procés public i consensuat
per totes les parts i, finalment, i no menys impowdnt, caldra la paciencia de tots
els implicats.
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2.2.2. El disseny curricular en infermeria

En l'apartat d’introduccié d’aquest capitol, he corentat que la formacio
infermera ha estat influenciada per la racionalitat cientifica i pedagogica
d’orientacié técnica del paradigma positivistd?, que fomenta les activitats
propies del rol de col-laboraci6. Molts de nosaltre ens hem format en aquest
paradigma, i gran nombre de professionals encara hiestem influenciats, tot i
que al llarg de la histdria s’han anat succeint camis que han influit en la
visibilitat del rol autonom propi de la infermeria.

La racionalitat cientifica i pedagogica d’orientad técnica que predomina
en el curriculum d’infermeria prové, en part, del mdel d’objectius de Tyler
(Medina, 1996, 1999; Medina i Do Prado, 2009). Aqust model es caracteritza
per una forta preocupacio per I'adquisicié de deskses dels estudiants, per la
percepcié de l'aprenentatge com una adquisicié, acmulacié, reproduccio
d’informaci6 i I'orientacié cap a la técnica i el poducte (Medina i Do Prado,
2009). Aixi, redueix la practica professional de lainfermera i el seu
ensenyament a una accio instrumental, on el o la psfessional d’infermeria s’ha
de preocupar principalment per I'aplicacié de protools (com a meétodes) per a
aconseguir les finalitats proposades en els seus fns de cures, de manera
que, d’'una banda, s’obvia el caracter transaccionalentre coneixement teoric i
practic (Diekelmann, 1988) i, per l'altra, el carater moral i politic de la seleccid
de les finalitats en tota activitat (Medina i Do Pado, 2009).

Els plantejaments d’aquest model estan en consonan@a amb la
concepcié bancaria® de I'educacié que critica Freire (1997). Aquest mdel es
caracteritza per veure I'estudiant com el receptotancari d’'informacié (Freire,
1997) o com el producte d'un procés de produccié idustrial (Medina i Do
Prado, 2009). Des d’aquesta perspectiva, I'estudiah és vist més com un
objecte que no pas com un subjecte, com un objecteeceptor que no quiestiona
el que s’ha dipositat i que digereix un saber de caacter més enciclopédic o

12 paradigma caracteritzat per ser quantitatiu, busca erificar teories en fets observables.
3 Per a Freire (1997), I'educacié bancaria es transfama en un acte de dipositar en els educands. Aixi,
aquests son els depositaris i 'educador qui dipoda.
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tecnic. Per a Freire (1997), des de la concepcié bacaria de I'educacid,

'educand és un espectador més que no pas un actodel mén.

Des del model tyleria i 'educacié bancaria, el préessor/a apareix com
I'expert, que té el coneixement i el transmet a quino el té, com si s’escrivis en
una tabula rasa Per a Freire (1997), “la seva tasca indeclinable ésomplir els
educands dels continguts de la seva narracié” (p. 3). L’autor opina que
'educador aliena I'educand en la ignorancia i es mnté en posicions fixes i
invariables. No es té en compte el que pensa i sent’altre, i es manté la relacio
una educador-educand fonamentada en la cultura delsilenci, la por i

'obediéncia.

Des d’aquest model, I'ensenyament esta orientat a omprimir la
informacio (els continguts) dins d’un paquet llesper ser dipositat, sense pérdua
de temps; és I'época de la instantaneitat (Bauman2007)'*. Aquest model es
defineix en dues paraules: logocentrisme i magistroentrisme, el centre de
'atencié esta en la informacié que imparteix el pofessor i en les seves
explicacions, i s’obliden completament el coneixemat i els interessos de
I'estudiant (Moncada i Prieto, 2012).

Per a Pons (2009, a Parcerisa, 2010) és fonamentakaber qué pensen
els estudiants, perqué, a diferéncia del que he expcat fins aqui, només
observant en quines situacions i amb quines activdts aprenen millor podrem
buscar estrategies que permetin millorar els procesos d’aprenentatge. L’autor
afirma que, fins no fa massa, les metodologies majatariament passives han
provocat que molts estudiants es limitin a prendreapunts, llegir algun llibre
recomanat, realitzar alguna practica i examinar-sed’allo que s’ha explicat a
classe, d’acord amb el logocentrisme i magistrocermisme que anteriorment he
comentat. No hem d’oblidar que als estudiants no nmés els interessa el que

' Bauman (2007) defineix metafdricament l'actual socitat com la societat de la modernitat liquida
caracteritzada per la instantaneitat, per la perduade densitat de la vida, substituida per un “ja matix”, es
a dir, per la transformacié del temps lineal (solijd en puntillisme. El coneixement s’ajusta a la utitat
instantania i es concep perque s’utilitzi una solavegada (que sigui instantani i d’'un sol Us). D’aqusta
manera, el coneixement és un objecte destinat a pedre valor rapidament i ha de ser reemplagat per ates
versions diferents i millorades. La tendéncia creignt de considerar I'educacié com un producte i no om
un procés, fa que sigui considerada com una cosa qa s’obté completa i acabada o relativament acabada.
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aprenen siné també per a qué ho aprenen, qué els aprtara, com els ajudara a
seqguir aprenent i a desenvolupar certes capacitats.

En el model tyleria i I'educacié bancaria, el contigut es concep
essencialment com una cosa estatica, com un produ@ acabat, i practicament
no es té en compte ni la manera com es va crear oginalment, ni els canvis que
hi poden haver en el futur, ni el context complex canviant en qué adquireixen
sentit (Dewey, 2004, a Rivera, 2013). Deweyonsidera que aquesta racionalitat
de I'educacié o, com ell 'anomena, sistema tradiginal, ofereix una série de
materials molt mastegats. Aquest material, el métod i el contingut tenen un
valor per ells mateixos; per tant, es decideix el ontingut que I'estudiant ha
d’aprendre seguint un esquema de quantificacid, i sl'estudiant no ho fa, se’l
considera culpable. Per a aquest fildosof, I'educad tradicional esta
caracteritzada pel seu régim militar i per una orgaitzacié rigida que imposa
una gran restriccié sobre la llibertat intel-lectud i moral i genera un estat
d’'uniformitat i d'immobilitat. El professor no coné els estudiants que tracta, el
que preval es l'atencid, el respecte i 'obediénciai es busca una uniformitat
mecanica dels estudis i els metodes.

En l'actualitat hi ha curriculums influenciats peraquest model (tot i que
ha variat considerablement el paper de I'estudianti del docent), cosa que fa
que encara hi hagi programacions atapeides d’assigatures, i, si ens centrem
en el curriculum d’infermeria, veurem que les assigatures de caire més
biomédic tenen un paper preponderant. Sense posar B dubte la seva
importancia en la formacié d'un infermer/a amb capaitat de cuidar, séc de
'opini6 que no hem d’oblidar la mirada humanista ecessaria en les cures
infermeres ni escatimar temps de la reflexié sobresl que esta passant. D’acord
amb els postulats de Morin, val la pena passar d’'urparadigma que atapeeix els
estudiants amb informacié i sabers, a un que afavagixi la construccié de
coneixements ben estructurats i la capacitat d’utitzar-los a I'hora de resoldre
problemes.

Des d’aquesta mirada humanista de les cures infermees, l'activitat de
cuidar, tot i no ser un patrimoni exclusiu d’'una pofessio, si que constitueix
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'element essencial de la infermeria (Torralba, 199, a Coénsul, 2010). Aixi
doncs, tenir cura d’una persona d’una manera orgarkzada i fonamentada, per a
Cénsul (2010), s’ha anat constituint com la discipha infermera o ciéncia de la
cura.

Per a Colliere (1993), cuidar és promoure la vidaés realitzar totes les
activitats possibles encaminades a aquesta finalitai, també, promoure en les
persones, families i comunitats per tal que desenvtupin totes les seves
capacitats per a respondre als canvis en la salut.

Tenir cura’®, tant de si mateix com dels altres, és un acte devida que es
remunta fins on es perd la memoria de I'ésser humaEs un dels sabers més
antics de la humanitat, i la seva evolucié ha estatsempre vinculada al génere
femeni. Aixi, les cures han estat intimament lligads al paper social de la dona,
que, amb saviesa practica, dimensié tacita i silentfemeni ha perpetuat un
saber dificil d’explicitar (Cénsul, 2010). La invigilitat social de la dona ha fet
que l'art de tenir cura fos una heréncia transmesale generacié a generacié, de
manera que la infermeria, que té aquesta activitatcom a objecte, és pot
considerar com un art, en tant que I'art és una modlitat del saber (Siegmund,
2011).

El concepte de salut ha anat canviant al llarg de d historia de la
humanitat, i ha implicat també un canvi en la manex de cuidar, en funci6 dels

diferents contextos socioculturals.

L’objecte de la infermeria, com deia, és tenir cura és una accio
professionalitzada que es dirigeix a persones i quees fonamenta, sobretot, en
les relacions humanes. Tenint en compte aquesta previssa, hem de ser
capacos de comprendre les caracteristiques inhererd a I'atencié d’infermeria,
com son la incertesa, la complexitat, la dinamicala subijectivitat, la intuicié i la
creativitat. Totes elles s6n qualitats que s’allungn i que no es poden abordar
des de la racionalitat técnica, tal com s’ha fet dwant molt temps i com s’intenta

'® Em refereixo al fet de tenir cura com l'esséncia dela professié d'infermeria, tenint en compte la
singularitat, la inestabilitat, 'ambiguitat i el onflicte de valors que caracteritzen la practica pofessional.
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transmetre als estudiants d’infermera i futurs praéssionals. La racionalitat
tecnica i el paradigma positivista no tenen en compe I'aspecte artistic de
I'activitat de cuidar, no poden captar la individuétat.

Per a Medina (1999, a Rivera, 2013), aquesta perspetiva en
consonancia amb la racionalitat tecnica defensa que el coneixement
professional d’'un infermer/a esta fonamentat en laeoria (a la qual se li assigna
superioritat epistemologica i t¢ una connotacid precriptiva) i serveix per a
aplicar-se als problemes de la practica. Hi ha unnterés per trobar una teoria
general de la infermeria, i aixd ha fet que s’hagutilitzat un llenguatge altament
abstracte, en ocasions simplista i reduccionista, ge no aporta solucions
practiques als problemes de I'activitat de tenir cua dels malalts i, per tant, les
infermeres professionals han evitat el seu Us i, caseqientment, les teories i
models han quedat en 'ambit acadéemic.

Benner (1987) també critica el fet que I'lnic coneiement que compti en
el model cientific técnic sigui el resultant d’invetigacions cientifigues basades
en postulats tedrics. D’aquesta manera, la practicaprofessional es transforma
en una aplicacié instrumental de la teoria, que extou els aspectes contextuals i
la saviesa professional® propia dels infermers/res experts/es. També considra
que determinats sabers practics s’escapen a tota famulacié cientifica de
caracter teoric, i que el professional pot adquirirhabilitats i coneixements
practics que questionen o amplien els postulats tedics vigents en el marc de

tota formulacié cientifica.

En els treballs de Benner (1987), Medina (1999) i 8hén (1992) el
practic/a i el tedric/a sén la mateixa persona (Buion, 2000, a Rivera, 2013),
una persona que estableix una relaci6 dialeéctica etre el coneixement teoric i el
coneixement practic i, a més, construeix les situamns de la seva practica des
d’'una concepcié construccionista de la realitat, ge, a diferéncia de la

'® Benner (1987) posa de relleu la importancia de &xperiéncia en el desenvolupament del saber de la
pericia clinica i de la «virtuositat» de la practia infermera experta. Per a Benner, “I'experiéncia
subministra coneixement practic [...]. A mesura que lainfermera adquireix experiéncia, es genera una
saviesa clinica que és una amalgama de sabers pradts elementals i de coneixements tedrics no
depurats” (p. 36).
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racionalitat técnica, no descansa en una concepcigjerarquica i unidireccional
derivada de la filosofia positivista (Schdn, 1992).

Hi ha consens en considerar que la infermeria és unacte social que té
lloc en situacions de gran complexitat i incertesaque no es resolen amb
I'aplicacié de coneixements sistematitzats. L’actitat de cuidar és massa fluida,
dinamica i reflexiva com per permetre la seva homogneitzacié. Cuidar no és
un treball mecanic alié a la reflexié teorica, peroreflexionar sobre les nostres
accions no és només una condici6 ineludible, sin6 ge el nostre saber també es
construeix mitjangant la confrontacié amb el saberglels altres, en les relacions

socials (Rodriguez et al., 2009).

Medina (1996, 1999) i Benner (1987, a Rivera, 2013posen de manifest
la distincié entre techné'” i praxis i assenyalen que la naturalesa de la practica
infermera és phronesis en tractar-se d’una disciplina que s’ocupa
cognoscitivament i ética de I'obrar huma. Per a Metha (1999), el coneixement
practic és fruit de I'experiéncia i les reflexionspassades. Per a Benner (1987),
el coneixement practic és una espécie de virtuosisme professional o art de
I'expertesa clinica que posseeix l'infermer/a expera. Schén (1992) utilitza el
terme art professionalper a referir-se als tipus de competéncia que els pactics
demostren algunes vegades en situacions singulars,incertes i conflictives.
Remarca que l'art és un tipus de saber, diferent enaspectes crucials als
models estandards de coneixement professional, perorigordés en els seus
propis termes. A més, considera l'autor, se’n pot prendre molt, de lart,
estudiant detingudament el nivell d’execucié dels pactics especialment

competents.

Benner (1987) afirma que la infermeria és una profesié que pensa,
decideix i actua seguint criteris de reflexié profada sobre el que s’ha de fer en
cada moment. Per a Colliere (1991), la infermeria B d’adquirir els fonaments
d’'un ofici, i passar aixi de les tasques assignadesa la capacitat d’identificar,
anomenar i explicitar I'activitat que representends cures. Per tant, hauria de

7 Medina (1996) afirma que la racionalitat implicitaen el curriculum d’infermeria com a prototip detechné
és marcadament instrumental i tecnologica.
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ser capac de construir el seu saber reflexionant sbre la propia experiéncia,
donant forma al saber practic de qué som protagonites, i no pas ser simples
consumidores del saber dels altres.

Es necessari cultivar un saber reflexiu, que doni sntit a I'accié, i no
actuar en la quotidianitat mogudes per un coneixemat intuitiu, carregat de
sentit comu. Aquesta realitat, no només s’evidenciaen la practica, sind que
també se situa a les aules. Es facilita un coneixemant expert que es presenta a
'estudiant com la veritat irrefutable, que obstaclitza qualsevol possibilitat de
reflexié sobre les seves accions i que mutila la sga capacitat de pensament
(Castillo, Desiderato i Guioti 2007). Per tant, laacionalitat técnica que he anant
comentat en aquest capitol i que descansa en una caocepcié jerarquica i
unidireccional derivada de la filosofia positivista Schén, 1992), no hauria de ser
la filosofia que emmarqués el curriculum infermerja que no es contempla el

saber reflexiu ni la practica reflexiva.

Autors com Johns i Freshwater (2005) i Watson (200% aborden la
reflexi6 com a mindfulness'®, una saviesa ética centrada en el cor que ens fa
viure auténticament una practica reflexiva oberta anostre mén personal i a les

nostres experiéncies practiques personals.

Watson considera que la practica reflexiva incorpca competencies
transpersonals i ontologiques, que és contemplativa(mindful caring-healing
practice), que es troba en moviment des del discurs profes®nal academic cap
a un dialeg personal intern-extern per a descobrirla saviesa prereflexiva i
eticoontologica de les competéncies necessaries percuidar. Per a l'autora,
aquestes practiques centrades en el cor permeten laconnexié entre dues
persones que transcendeix el propi ego i el comprors personal auténtic, que
es converteix en la major contribucio6 éetica i estéta per a conservar la dignitat i
el healing de la persona cuidada.

' D’acord amb Jean Watson (2005), la nocié demindfulness correspon a un “estar atent, despert,
conscient i intencional amb la presencia de si, enaqui i I'ara, i en una tendéncia a la interacciéentre
I'ésser intern prereflexiu de si i les respostes eternes en un moment de cuidar”.
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En la formaci6é d’infermeria, els estudiants adquirxen una part de les
seves competencies mitjancant el contacte directe d persones en situacions
concretes d’hospitalitzaci6 o en col-lectivitat (enla comunitat). Benner,
Sutphen, Leonard i Day (2010) denominen aquest apreentatge aprenentatge
experiencial o situat, on I'estudiant transfereix les habilitats apresesamb un
maniqui a la cura de malalts, inicia el seu aprenetatge clinic en situacions de
tenir cura de malalts relativament estables i va pogressant, al llarg de les
seves practiques cliniques, cap a situacions menygpredictibles, on els docents
i les infermeres els van donant progressivament i @ diferents maneres més
responsabilitat i independeéncia en les seves activats cliniques. Les infermeres,
a mesura que van adquirint experiencia clinica, camien la seva orientacié
intel-lectual, integren i seleccionen els seus conexements i reajusten els seus
criteris de presa de decisions, sense que aix0 tingi res a veure amb la mera
execucié seriada i repetitiva de tasques, tal i comles havien apres en els

centres docents.

Arribat a aquest punt d’aquest apartat, considero ecessari que ens
remuntem a l'origen de la infermera per tal de compendre la seva evolucio i la

situacio actual de la professio.

La infermeria, inicialment, era exercida per persoes amb voluntat de
cuidar pero sense formacio per a fer-ho. En els paios catolics, la infermeria
era exercida majoritariament per religiosos o laicsamb vocacié i desig de

servei, i la seva professionalitzacioé no es produi fins al segle XIX.

Sant Joan de Déu va donar un impuls molt importanta I'atencié del
malalt, ja que el seu orde va arribar a crear seixata-cinc hospitals que tenien
més de dos mil llits i set-cents religiosos dedica a ells. Es va decidir a
constituir una fundacié per a l'atencié de malaltsdonant un tracte especial als
malalts mentals, va comencar a classificar els mallis segons la seva malaltia i
només posava un malalt per llit. També recollia ladea d’ajudar el peregri, i a la
planta baixa dels seus hospitals sempre hi havia unalberg nocturn per a ells,

amb la llar de foc encesa i aigua calenta i sal pem fer-se una sopa.
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Va ser Florence Nightingale qui va contribuir a laprofessionalitzacié de
la infermeria i a la reducci6 dels index de mortatat de 'epoca amb la millora de
les condicions sanitaries de les persones. L'any 180 va iniciar la reforma en
infermeria mitjancant la creacié d’'una escola modei afirmant que per a poder
donar cures de qualitat era necessaria la formaciésistematica. Aixi doncs, va
crear una verdadera professio. Els seus coneixemerd d’estadistica van quedar
demostrats per la competéncia amb la que va reunir,analitzar i interpretar
dades sobre la practica de salut en la seva épocapreparant el terreny per a la
participacié de la infermeria en la investigacié (dlls, 2006). Les seves idees
van arrelar i es van crear escoles per a infermeresen tots els paisos d’Europa i
d’America. La preparacio converteix I'infermer/a enun professional amb criteri
que detecta i valora situacions que, sense formaciono era capac de detectar o

discutir.

El camp disciplinari teoric de les infermeres es caenga a desenvolupar
a mitjan segle XIX, i és liderat per infermers delsEstats Units i del Canada.
Aquest es va fonamentar en tres paradigmes o correts de pensament
(Kérouac, 1996, a Cénsul, 2010): la categoritzacié, d’orientacié basicament
biomédica, centrada en la malaltia i la salut pubta; la integracio, centrada en la
persona i sustentada en teories i models de les neessitats humanes com les
de Virginia Henderson, Dorotea Orem i Callista Roy,i la transformacio,
centrada en la teoria de sistemes com el de MarthaRogers i el de I'escola del
caring de les autores Jane Whatson i Madelaine Leininger.

Per a Meleis, Hall, i Stevens (1994), aquesta divesitat en les
perspectives teoriques ve donada pel propi objected’estudi, ja que les
respostes humanes sén diverses i complexes, i perds preferéncies coherents

amb la seva ética, els seus valors, la seva formad i la seva historia personal.

Un dels models que ha tingut més difusioé en infermda a estat el model
de necessitats de Virginia Henderson, fonamentat enles catorze necessitats
humanes, i encara vigent avui en dia en escoles dfifermeria del nostre entorn i
en la majoria de centres assistencials. L’any 1971Henderson defineix la funcio
infermera com ajudar la persona sana i malalta end realitzacié d’aquelles
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activitats que contribueixen a la seva salut, a larecuperacié o a una mort
tranquil-la, que la persona realitzaria sense ajudasi tingués la forga, la voluntat
i el coneixement necessari. L’'ajuda ha d’anar encarmada a fer que la persona

adquireixi 'autonomia tan aviat com sigui possiblgMariner, 2011).

Els estudis d’infermeria han estat influenciats ped canvis socials, la vida
de les persones, el concepte de salut, la prioritaten la curacié de la malaltia i
no tant en la promocié d’habits saludables, la quakosa implica un canvi en la
manera de cuidar segons els diferents contexts so@culturals. Per exemple,
una consequiencia del desenvolupament industrial i dcnologic ha estat la
creacié de grans hospitals, i aquests incorporen nwes tecnologies per al
tractament cada vegada més especialitzat, de manerajue es converteix en un
servei de salut que tots els ciutadans utilitzen eralgun moment de la seva vida.
El progrés de la medicina, la tecnificacié dels proediments i les cures, la
construccié de nous hospitals i la legitima aspira@® de les dones a accedir a la
formaci6 per adquirir una professié, fa que es dugu a terme la
professionalitzacié de les cures dinfermeria i que S’iniciin els estudis
d’'infermeria a Espanya (Valls, 2006).

El desenvolupament dels estudis en el context dEspnya ha seguit
diferents etapes. En les seves fases inicials, la pmera referéncia legal que
existeix es troba en la Llei d’Instruccié Publica el 9 setembre 1857. En els
seus articles 40-41 esmenta els titols de practicahi de matrona. A partir de
I'Ordre de 7 de maig de 1915 apareix legalment la titulacié d’infermeria que,
fins aleshores, havia estat recolzada per institu@ns i organitzacions
benéfiques o religioses.

Revisant la legislacid s’observa I'existéncia de &s tipus de professionals
per a la prestacié de cures d’infermeria: el practiant, la matrona i la infermera.
L’actuacié professional de la infermera se centravasobretot en el camp
hospitalari, el del practicant se centrava en el canp extrahospitalari i el de la
matrona actuava en els dos camps (Valls, 2006).
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La primera escola d’infermeria que es va crear a Ctalunya va ser
I'escola de Santa Madrona(1917), a iniciativa del Mont de Pietat de Barcelaa.
La segona, 'Escola especial d’'infermeres auxiliarsde medicina (1918-19), va
ser creada per la Mancomunitat de Catalunya quan réra president Prat de la
Riba. La tercera es va posar en marxa gracies a laGeneralitat el 1933. El més
innovador d’aquesta ultima era que considerava l'etorn com una forma
d’ensenyament (concerts, conferencies, opera) i cdura fisica. Si es revisen els
programes de les tres escoles, es constata que la drada dels estudis era de
dos cursos academics, i s’observa que sempre tenerun capitol dedicat a les
qualitats morals de la infermera entre els quals destaquen la discrecid, la
paciéencia, I'obediéncia, la prudéncia, 'abnegacia el respecte. Aquest perfil de
la infermera de I'época, actua com a llosa a I’horade d’evolucionar cap a una
professié autbnoma, atés que la infermeria queda sta la tutela paternal dels
metges i en total dependéncia (Valls, 2006).

La segona etapa a destacar s'’inicia a partir de ld_lei de 27 de juny 1952,
que va significar la unificaci6 dels plans d’estudd’infermeria, de les llevadores i
dels practicants en una sola titulacio: I'ajudantécnic sanitari (ATS). Els estudis
van adquirir major rellevancia, ja que per poder acedir-hi s’exigia tenir els
quatre anys de batxillerat, i els programes de la itulacié tenien continguts
teodrics i practics. Alguna de les caracteristiquesd’aquesta titulacié son:

» Augmenta el nivell d’estudis previ a 8 anys
» Esvinculen els estudis a les facultats de medicia
» La proporci6 entre teoria i practica se situa erun 20%-80%

En el pla professional, aquesta elevacio del nivell dels estudis
d’infermeria condueix a una millor assisténcia, s’aonsegueix una revaloracié
de la professio, els ATS passen a ser considerats om a professionals técnics i
no merament vocacionals i hi ha I'adquisici6 de mésresponsabilitats de la
infermera. En aquesta etapa es creen nombroses escles d’ATS vinculades a
diferents hospitals per a donar resposta a les demades de la societat del
moment. Algunes d’elles sén les vinculades a I'Hospal Clinic, a 'Hospital de
Sant Pau, a I'Hospital de la Vall d’Hebron, que segeixen el pla d’estudis de
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1952, on la formacio (supeditada a ser ajudant demetge) s’orienta a la malaltia
i es tecnifica la practica. La docéncia passa a depndre de les facultats de
medicina, que verifiguen les matricules i responsabitzen els metges de la

formacio teorica.

L’any 1977 es publiquen les Directrices para la elaboracion del plan de
estudios de las Escuelas Universitarias de Enfermga. L’entrada de la
infermeria permet una formacié amb mires més amplis que les d’'un hospital-
escola. Aquesta entrada a la universitat, va ser unrepte necessari per a la
professid, ja que va permetre millorar la formaciéi desenvolupar la professié
cientificament i professionalment. El curriculum dé& Diplomat en Infermeria
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 1977) equilibraa proporcié teoria-practica
en un 50%-50%, exigeix més formaci6 previa per accdir als estudis (12 anys);
forma un professional polivalent dins i fora de I'bspital; estudia la salut publica
durant els tres cursos; enfoca la teoria i la pradta des d’'un punt de vista
cientific; déna a la infermera un rol definit dinsdels equips sanitaris, una
identitat propia i una responsabilitat social i legl; i enfoca els estudis segons el
metaparadigma infermer, que considera la persona co un tot biologic,
psicologic, social i espiritual. Finalment, el curs1992, es va aplicar un nou pla
d’estudis que té com a objectiu que, a banda de lesmateries troncals i
obligatories, els estudiants puguin completar el sa& curriculum amb
assignatures optatives i credits de lliure elecci6 Es va introduir el concepte de
credit (un crédit teoric correspon a 10h de classe) de manera que cada
assignatura que forma part del pla d’estudis té adjdicat un nombre determinat
de crédits. Aixi, el curriculum infermer s’estructua en 230 credits, dels quals
185,5 corresponen a credits troncals, 3 a crédits bligatoris, 18,5 a crédits
optatius i 23 credits son de lliure eleccié (figurat).
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Estudis (1992)
Diplomatura en
Infermeria

Crédits totals:
230

Figura 1.: Pla d’estudis de la Diplomatura en Inferreria (Resolucion de 29 de diciembre 1992). Font:
Elaboraci6 propia

L'any 1999 es modifica novament el pla d’estudis dela Diplomatura
d’'infermeria (figura 2). Posteriorment, es modificael pla d’estudis a causa de
'entrada a I'Espai Europeu d’Educacié Superior, els estudis passen a ser una
titulacié de quatre anys de duraci6é i de 240 credag ECTS, que posteriorment
explicaré amb més detall.
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Estudis (1999)
Diplomatura en
Infermeria

Crédits totals:
230

Figura 2.: Pla d’estudis de la Diplomatura en Inferreria (Resolucion de 29 de diciembre 1999). Font:
Elaboraci6 propia

La formacié de les infermeres en els ultims 50 anysi en els plans
d’estudis de 1992 i de 1999 ha estat emmarcada pemodels positivistes, de
caire biomédic, d’acord amb I'enfocament epistemolgic de la racionalitat
tecnica, la qual cosa ha influit en la investigacid la practica professional. El fet
de tenir cura es concep com una intervencié tecnica, la recercarifermera esta
fonamenta en els métodes quantitatius i la formacidinicial segueix el model
d’entrenament basat en competéncies. Aquesta perspetiva en la que es van
formar la majoria d’infermeres sorgeix com un intet de reivindicar per a la

professié un estatus i un rigor que no tenia fins emoment.

Les caracteristiques més significatives d’aquest efocament son:
entendre la cura com una intervencié técnica, utitzar métodes quantitatius en
investigacié infermera, basar-se en el model de corpeténcies per a la formacio
iniciaf, I'existéncia d’una serie de conductes i caportaments que la futura
infermera ha de reproduir en el centre assistenciall’'organitzacié del treball per
tasques i no per malalts, i I'aplicaci6 de les regts generals a situacions
especifiques com a principal funcié de l'infermer/a
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Posteriorment, en el desenvolupament historic de laracionalitat técnica
podem trobar dos models que suposen elaboracions prgressives en la manera
d’entendre la relacié entre el coneixement academid la practica professional.
Estem parlant del model d’entrenament i del de restuci6 de problemes,
(Medina, 2005). El model de resolucié de problemesdefensa que I'activitat de
'infermer/a (model professional) és instrumental iesta orientada a la solucié
dels problemes de I'assisténcia com si fossin quedbns técniques. Es a dir,
aplica principis generals derivats de la investiga@ cientifica a situacions
particulars en forma de protocols d’actuacié que sitilitzen davant la mateixa
categoria de problemes.

El curriculum d’infermera fonamentat en una racionétat cientificotécnica
evidencia que, com he comentat en punts anteriors thquest mateix capitol, hi
ha una jerarquia del coneixement professional. Sché (1992) explica com els
centres universitaris articulen els seus programessota l'estructura de la
racionalitat técnica. L’autor posa I'exemple de lamedicina amb un curriculum
normatiu, on primer es presenta la ciéncia basica obiomédica, després les
aplicades i, per ultim, les practiques, on els estdiants se suposa que aprenen
a aplicar el saber a la soluci6é de problemes de dignostic i tractament.

En el cas de la formaci6 infermera, en un primer c es presenta la
fonamentacio de ciéncies basiques (fisiopatologiafarmacologia, microbiologia,
bioquimica, anatomia), i a continuacio es fan les pactiques cliniques on s’aprén
I'aplicacié técnica, el desenvolupament d’habilitag cliniques i de raonament
clinic que segueixen la ldgica sistematica del métde cientific.

En aquesta concepcié de la formaci6 infermera hi hauna jerarquia de
sabers, un procés de derivacid logica entre els pricipis teodrics, abstractes,
generals i normatius que ocupen el vertex de la p&mide dels curriculums
formatius, mentre que els problemes concrets es trben en la base. Aquesta
visi6 instrumental de les relacions entre teoria, pactica i investigacid es
defensa des de la necessitat d’'una teoria que guiiel pensament i l'accio

infermera (Tomey i Alligood, 2007).
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Per a Schén (1992, a Medina, 1999), l'estructura jearquica del
coneixement professional té tres nivells (figura 3)que serveixen per a
estructurar el curriculum de les infermeres, i ques’hereten del plantejament de
la formacié de metges. En la formacié dels metges pt ser que aquesta
estructura curricular tingui sentit, pero en la fomacié de la infermeria no és tan
clar, ja que aquesta es desenvolupa en situacions ecials de gran complexitat,
ambigUitat i canvi que no poden resoldre’s amb la enzilla aplicacido de
coneixements cientifics, ja que el moén de la cura é massa fluit i reflexiu a

poder-se sistematitzar.

CIENCIES BASIQUES

\/

CIENCIES APLICADES

|

HABILITATS i ACTITUDS

Figura 3. Jerarquia del coneixement professional. Bnt: Adaptacié de Medina i Jarauta, 2013, p.
52)

Ciencies basigues: coneixement altament formalitzat, teoric i descrifu dels

fendmens o problemes que sén competéncia de les prtessions, disciplina en
que es basa la practica. Per exemple, principis depsicologia, sociologia,
anatomia, patologia, biologia... En el curriculumd’infermeria, en primer lloc
situem les ciéncies basiques (anatomia, fisiologia,bioquimica), les ciéncies
psicosocials (psicologia general i evolutiva) i elsfonaments de la ciéncia de la
infermeria (models i teories d’'infermeria).

Ciencies aplicades: disciplines que construeixen procediments i regles

prescriptives per a la solucié de problemes, es a @, derivacions deductives

dels principis teorics de les ciéncies basiques quees transformen en normes i
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regles que permeten dur a terme activitats de receza i solucié de problemes.

Per exemple, infermeria medicoquirurgica.

Habilitats practiques i habilitats de competéncies técniques: soén

imprescindibles per a l'ajuda de l'estudiant en I'é del coneixement basic i
aplicat. Abans ha adquirit aquests coneixements bais.

La jerarquia de coneixements ha contribuit a l'apacié de diferents
estatus en la professido d’infermeria. D’'una banda, hi ha les infermeres
assistencials i, de laltra, les docents i investigdores, perd no es hi ha
comunicacio entre els dos ambits, cosa que repercudix en la formacidé dels
estudiants. Aquesta dicotomia és una de les qliestios més problematiques de
la nostra professié, ja que dibuixa una linia diviéria entre teoria i practica i
porta I'estudiant a veure molt allunyada l'aplica@ practica o la quotidianitat de
la professié de la formacié en les aules (Dewey, 193).

Estem davant d’'un plantejament organitzatiu del cuticulum clarament
reduccionista, cosa que fa que el coneixement pradt estigui devaluat i
menyspreat. Aix0, al seu torn, porta a una incapadat de manejar la realitat
canviant i imprevisible de la practica professionalMedina i Do Prado, 2009). Es
tracta d’'un curriculum organitzat de manera que hiha una gran preséncia
d’assignatures amb compartiments fragmentats. Aixies perd la visié holistica
de la persona i de la realitat i s’atomitzen els pocessos d’aprenentatge de
manera que produeixen esquemes mentals inconnexes poc eficients (Zabalza,
2012).

En aquests curriculums es prioritza que [I'estudiant superi les
assignatures i que acumuli molta informaci6é durankls anys académics, ja que
es considera que sera necessaria per a desenvolupata seva professio. Pero,
¢;lacumulacié de molts coneixements és garantia pera una preparacio
adequada per a la vida professional? En el contexsocial actual, constantment
estan sorgint nous coneixements, noves idees i, qua es transmetin als

estudiants, possiblement ja n’hi hauran de nous i derents. Per tant, ens podem
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trobar que quan l'estudiant inicii el seu exerciciprofessional, els coneixements
adquirits durant la carrera ja estiguin desfasats.

Es preferible, per tant, formar I'estudiant amb capcitats per a buscar la
informacié que necessita en cada moment, i no “ompt-lo” de coneixements;
s’han de formar els estudiants per tal que segueixi aprenent al llarg de la seva
vida. Per a Medina i Do Prado (2009), aprendre és ebretot saber pensar més
enlla de la logica rectilinia i evident, perqué elconeixement no és recte, ni la
vida és un cami lineal. Aprendre no pot ser una reepta, perd si un desafiament

de crear, canviar, refer, aventurar-se, experimentg encertar i equivocar-se.

Per a Hargreaves (2003a), els professors de vegadedem la descripcié
de la nostra actuacié formadora mitjancant la metadra que pedra a pedra
estem construint I'edifici del saber dels nostres studiants. Pero, en canvi, la
visié dels estudiants és menys optimista i pensen ge I'nic que fem és tirar
cada professor la nostra pedra, la nostra disciplia, els nostres treballs, i que
ells es limiten a defendre’s el millor que poden dés nostres llancaments,
esquivant-los per a no suspendre o perdre una beca,aprenent els textos,
resolent problemes, entregant treballs i alliberant materia a traves dels
examens parcials. L’autor acaba dient que el resulit no és un edifici ben
construit sind una pila de pedres, i aixo si s’haihgut la sort de no haver quedat
ferits amb suspensos en alguna d’elles.

En aquesta linia, Zabalza (2003) considera que lesassignatures que
configuren els curriculums universitaris sovint teen poc a veure amb les
competencies professionals propies de la professioj per aixo cal identificar qué
s’espera dels estudiants, quines seran les competénies que hauran de tenir i
quines expectatives té la societat sobre el futur pofessional. Per tant, la
definicié del perfil professional té una gran impad@ncia, ja que actuara com un
punt de referéncia a I'hora d’elaborar el pla d’esidis de la titulacié, de
seleccionar els continguts i les practiques i d’esdblir la seqlienciacio. Qualsevol
programa universitari ha de garantir 'adquisici6 @ competéncies, potenciar
que l'estudiant es formi com a persona i que pugutenir un futur professional.
Per aix0 és imprescindible que els programes tingui una coheréncia, una
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unitat interna estructurada i una continuitat capaes de promoure el maxim
desenvolupament personal i professional dels estudints.

Actualment, s’ha comencat a prendre consciéncia dela realitat amb el
convenciment que aquesta s’ha de transformar, cosaque ha portat a
guestionar el model biomédic gracies a la “humanitacié de les cures”. En els
nostres dies, hi ha un compromis amb la societat detractar d’humanitzar les
cures, perd, per a aixd cal que els professionals dquireixin competéncies
afectives i psicomotores, a més de cognitives. L'ofectiu és aconseguir una
formacié criticoreflexiva, en la qual aprendre siguun atribut fonamental en les
relacions entre les persones involucrades en el proés d’ensenyament-
aprenentatge, per mitja de la participacid activa @ I'estudiant, de la
problematitzacié de la realitat i de larticulaciéde la teoria i la practica en
permanent moviment en aquest aprendre a aprendre (8va i Sena, 2006).

Per a la infermeria, de la mateixa manera que en dfes professions
sanitaries, el ciutada, usuari o persona malalta éd’objectiu referencial de la rad
de ser professional, aixi que la col-laboracio efetiva de I'equip és necessaria
per a donar resposta a les seves necessitats. Aqueta col-laboracié efectiva
entre els professionals de la salut passa pel recorixement reciproc de les
aportacions imprescindibles i propies que en el proés d’atencié a la persona fa
cada professional i amb les que cadascu contribueixa I'esforg comu, entenent
que son les persones ateses, i no els professionalsi les estructures sanitaries,

el centre de totes les actuacions sanitaries.

Per finalitzar aquest apartat sobre el curriculum dnfermeria, sobre la
seva historia, evolucié i paradigmes que sustentera seva formacidé, cal dir que
al Consell Catala d’Especialitats en Ciéncies de laSalut [CCESCS] (1997) la

professié infermera defineix com:
Una professiéo de serveis, que proporciona cures dhifermeria

aplicant els coneixements i tecniques especifiquesde la seva

disciplina; es basa en el coneixement cientific i & serveix del
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progrés tecnologic, aixi com dels coneixements i e técniques
derivades de les ciencies humanes, fisiques, socid i bioldogiques.

Aixi, es defineixen les seves actuacions com centades en l'atencié a la
persona, la familia i la comunitat, on es té en corpte que la persona és
subjecte d’emocions, relacions socials i esta vinclada a un sistema de valors
personal. Accepta la responsabilitat i ostenta l'atoritat necessaria en la
prestacié directa de les cures d’infermeria. El préessional exerceix de manera
autonoma la infermeria en el si d’un equip de salufentés aquest com un lloc
d’intercanvi i analisi de lactivitat dels professinals per a aconseguir una
assisténcia integral i integrada) i té un solid corpromis amb la societat per tal
de donar respostes ajustades a les seves necessitad. La infermeria ajuda les
persones, familia i grups a determinar i aconseguiel seu potencial fisic, mental
i social i contribueix a la millora de la qualitatde vida. A més, la infermeria
desenvolupa les seves activitats en el marc d’una scietat en canvi permanent i
es veu influenciada per un conjunt de factors socits, econdmics, culturals i
politics.

D’acord amb aquesta definici6 de la professid, edria d’acord amb
Medina i Do Prado (2009) que el curriculum d’inferraria emmarcat en la
perspectiva de la racionalitat técnica, clarament @duccionista, possiblement no
és el que forma el professional que ha de cuidar Is persones des d’una mirada
global i holistica.
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2.2.3. De la disciplinareitat a la transversalitat

L’organitzacio universitaria segueix articulant aatalment els curriculums
de moltes titulacions amb una estructura vertical, organitzada per arees
disciplinaries, més que no pas transversal. Les ares curriculars, les disciplines,
les assignatures, els continguts, els temes concepials... estan organitzats
verticalment seguint els esquemes tradicionals, que coincideixen amb

I'organitzacié classica del saber académic.

Els processos d’integracié curricular busquen estabir nexes entre les
disciplines tractant de generar un sistema didacticque s’avingui més amb el
proposit d’aconseguir que els estudiants duguin a drme un aprenentatge
significatiu i ben estructurat. Els models curricldrs per juxtaposicié atomitzen
en excés els processos d’aprenentatge i generen esgemes mentals
inconnexos i poc eficients (Zabalza, 2012). Aquestsdarrers models curriculars
sén els que encaixen amb les estructures verticals, a diferéncia dels
d’integracio, que adopten estructures molt més traeversals amb estrategies
com l'establiment d’espais comuns en varies disciphes, la fusioé parcial o total
de mateéries o l'organitzacio curricular per modulstematics, entre altres coses.
Aixi que, des d’aquesta perspectiva, cal aprendre amirar d’una altra manera
els processos formatius, a canviar de paradigma errelacié a I'organitzacié dels
estudis i la generaci6 d’ambients d’aprenentatge ala universitat (Zabalza,
2012).

Busquets et al. (1993) assenyala que la diferénciaclau entre les
disciplines i les matéries transversals es troba erel fet que les disciplines tenen
continguts conceptuals, procedimentals i actitudinks que s’inclouen dins la
propia matéria, que observa lI'entorn des d’'una deteminada perspectiva,
mentre que les matéries transversals promouen actitds que incideixen en els
valors personals, globals, que signifiguen normes d conducta o marquen
pautes de comportament que contribueixen al desenvtupament integral de la

persona.
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Sobre la fragmentacié de coneixements i habilitatsper una banda i
actituds i valors per una altra, De Miguel (2005, &Parcerisa, 2010) comenta:

No te sentit elaborar moduls formatius en els que ®fereixin a
'estudiant de manera separada, per una part, coneiements i
habilitats i, per una altra, actituds o valors. Nien el personal ni en
el professional se separen els components de la cormetencia,
més aviat en activitats de certa complexitat tendeien agrupar-ne
les competéncies (p. 27).

La transversalitat qlestiona la classica divisio efre educacioé i instruccio,
ja que conceptes, informacions, procediments, valas i actituds s’entrellacen
estretament. En paraules de Moreno (1994):

Podemos decir que los temas transversales desde una
concepcién constructivista del aprendizaje facilita que las areas
curriculares se orienten al desarrollo de capacidads transferibles
a otros saberes y acerquen los contenidos de las @ncias a los
intereses inmediatos actuales, atribuyéndoles un gjnificado
apreciable.

Per a Ferrer (2003), la transversalitat té per objete creuar al llarg de tot
el curriculum aspectes de formacio6 i d’aprenentatgeper a la vida, la professié,
la formacié continuada i la societat. Es posen en ontacte i s’articulen valors,
actituds, habilitats, competéncies i sentits juntament amb els continguts
conceptuals o procedimentals de la carrera. Per tah la transversalitat significa
treballar els aprenentatges i la formacié des de popostes dialogiques i
conversacionals, obrint espais i temps de contacteentre els components
transversals i els continguts de les disciplines. [ a dir, des de métodes on
I'estudiant té un paper actiu, es qliestiona situaans, descobreix de manera
individual i amb grup, des de la flexibilitat curgular, i en grups de discussié.

La concepcié del que significa transversalitat ha golucionat al llarg del
temps, en diferents moments i amb diferents signitiats, fins a arribar al que
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representa actualment, és a dir, a esdevenir simbol’'innovacio, d’obertura de
la universitat o del centre a la societat. La transersalitat representa el conjunt
de valors, actituds i comportaments més importantgjue han de ser educats, tot
i que hem de ser conscients que hi ha dificultats e l'encreuament entre la
transversalitat i les arees tradicionals. Si I'eduacié, per a Gonzalez (1990) i
Ministerio de Educacién y Ciencias [MEC] (1992), té com a finalitat
desenvolupar la persona, afavorir que sigui capag¢ Gprendre a coneéixer,
aprendre a fer, aprendre a viure amb els altres i arendre a ser, aquests quatre
pilars de I'educacié han de ser consideratseixos transversals en el procés

educatiu d’'una persona.

Per a Lanz (2012, a Rivera, 2013), les persones quevolen educar els
altres estan obligats a pensar en el fet de tenir ara de si mateix com a practica
de la subjectivitat: el fet de cuidar-se té a veureamb la formacié, no per a
aprendre quelcom exterior, un cos de coneixement oun saber técnic
instrumental, sind per a propiciar I'exercici de lareflexié de I'educand i de
'educador respecte d’ells mateixos i del mén. Comesmenta aquest autor, amb
base a les idees de Foucault (2005) i Gadamer (2007, la cura de sité a veure

amb la formacié (Bildung)”®.

Per a Gadamer, I'educacié és un continu, un intercavi reciproc (donar i
rebre), un procés natural i huma que tan sols es pbaprendre a través de la
conversa. L’educacié eseducar-se (ens eduqguem a nosaltres mateixos, afirma
Gadamer), consisteix a treballar amb forca on percbem els nostres punts
debils, a analitzar el context i ser amb ell, a apendre a atrevir-se a formar i
exposar judicis propis i, finalment, a “arribar a etar a casa, en el nostre mén”.
Indubtablement, aquest concepte de formacié i educaié presentats per Lanz
(2012) i Gadamer (2000) com un continu, com un proés natural i huma d’acord
amb el context encaixa amb la transversalitat del arriculum i no amb els

compartiments estancs i no comunicats.

19 “El terme alemany Bildung, que traduim com «formaci6», significa també la cliura que té I'individu com
a resultat de la seva formacid en els continguts dda tradicié del seu entorn.Bildung és tant el procés per
el que s’adquireix cultura, com aquesta cultura maixa com a patrimoni personal de I'home culte”
(Gadamer, 2007, p. 38).
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Per a Gavidia (1998), un vertader tractament transersal només té lloc
quan en el seu desenvolupament participen totes lesarees de coneixement, de
manera que es puguin abordar amb riquesa els concetes, els procediments i
les actituds que presenten els temes transversals.No es tracta d’'una série
d’accions més o menys aillades de professors deterrmats, siné que és una
actuacié de tot I'equip docent amb pautes per a deenvolupar les actituds,
valors i conductes que no pertanyen només a una deirminada area, siné a
diferents arees i on tot el professorat col-labora.Aquesta implicacié de I'equip
docent ha d’estar planificada i consensuada de manea que els continguts,
habilitats i actituds transversals han de ser acurdament escollits, seqtienciats,
desenvolupats i avaluats. Per tant, no es tracta dina aportaci6 més o menys
voluntaria que es fa sense esforg, siné que es trata de noves implicacions dels
professors amb un objectiu comu.

Per a l'autor, hi ha diferents maneres de plantejada transversalitat. Una
de les maneres consisteix en abordar-la des de lesarees de coneixement de
manera que les materies transversals siguin linies que travessin tot el
curriculum, col-laborar en la construccié dels corihguts de les arees, adoptar
mesures necessaries per incorporar-les en els seusprogrames i mantenir

I'estructura vertical de les disciplines.

L’altre plantejament seria considerar la transversétat com un conjunt
d’ambits del coneixement objecte de I'ensenyanca -prenentatge al voltant del
qual es vertebra tot el curriculum. Es a dir, al viant de les transversals
s’aglutinarien les diferents materies, i constituien aixi el fil conductor de

'aprenentatge. En aquest cas s’estableixen les trasversals com a area.

També hi ha la possibilitat de la construccié déspais de transversalitat”,
que consisteix en el desenvolupament d’unitats didatigues o projectes
d’'investigacié de petita envergadura. Aquesta altemativa intermédia significa
que en certs moments es trenca la “verticalitat cuticular” per a organitzar i dur
a terme aquestes noves formes d'ensenyament-aprenetatge. Aqui es
conserva l'estructura disciplinar de cada una de le arees i s’aborden els temes
des de la transversalitat (Gavidia, 1998). Aquestipus de transversalitat, en el
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cas de la formacié en infermeria, és el que té mésdifusid, ja que permet
compaginar lestructura disciplinar de cada area arb els espais de
transversalitat com I'aprenentatge basat en probleras.

Aixi doncs, per a Gavidia (1998) es pot abordar latransversalitat del
curriculum de manera senzilla, integrada o complexala senzilla implica creuar
cada area curricular en diferents moments amb difegnts eixos i temes
transversals. La integrada, implica, a més a més, onnectar els diferents eixos i
temes transversals entre si. La complexa suposa urireball més interdisciplinari
entre les arees o temes del curriculum i, a la vegda, amb la transversalitat.
Aixi, la verticalitat dels temes i arees curriculas es creua amb I'horitzontalitat
dels transversals. Aquesta transversalitat facilitea la creacié d’'un curriculum

molt més dinamic, flexible i ric.

S’ha de tenir en compte, no obstant, que és una tasa de I'equip docent
la manera com es duu a terme la transversalitat, ique cal valorar quina és la
possibilitat més adequada pel centre tenint en comfe els recursos de qué
disposa, la preparacioé de I'equip o el grau de conens al que s’arribi. Tot aixo
influeix els processos d’ensenyament-aprenentatge,el rol del docent, el del

discent, les formes de relacio i la construccié deconeixement.

Amb la transversalitat, les arees curriculars, elstemes conceptuals,
procedimentals i les competéncies professionals queconstitueixen la verticalitat
i que actuen com a eixos orientadors dels curriculms s’aborden de manera
horitzontal i s’'impregnen d’aspectes socioculturals étics, d’igualtat
d’oportunitats, d’ecologisme, temes que es creuen oque esdevenen materies

integrades.

El discurs més classic de I'ensenyament, on predonma la verticalitat i la
visi6 més classica de la relacid entre el professori I'estudiant, es mostra
d’acord amb la concepcié “bancaria” criticada per Feire (1997), en la que el
professor és la persona experta, la que posseeix & coneixements i els
transmet a qui no els té, que roman passiu. La tasa del professor és “omplir”
els educands amb els continguts de la seva narraci¢ aquest discurs crea una
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relacié unidireccional entre el professor i I'estuéhnt. Per a Freire (1997) el
“bancarisme” €s una activitat asimétrica on I'estuéant és el dipositari, ignorant,
buit i el professor és el dipositant, el que té tad els coneixements i tota la
saviesa. La funcié de I'estudiant és absorbir i digrir tots els coneixements
dipositats. Des d’aquest punt de vista, es duu a teme una gran opressié en
'educacié i es fa necessari un canvi de discurs pe tal que I'educacié es

fonamenti en el dialeg i no en una relacié unidirecional.

Per tant, en plantejar la transversalitat es fa neessari pensar en un
canvi de cultura docent, de discurs formatiu, de ré&aci6 entre docent i
estudiants, entre els propis professors i també ek els professors i la direccio.
Cal establir la cultura del dialeg per tal d’aprende a atrevir-se a formar i

exposar judicis propis i fomentar aprenentatges dequalitat.

No hem d’oblidar, pero, que en la transversalitzad del curriculum hi ha
alguns obstacles de tipus epistemologic, metodologi i resisteéncies al canvi. Al
llarg de la historia acadéemica, la verticalitat id jerarquitzacié dels sabers, la
separacié i la sequenciacio, moltes vegades artifimls i contranaturals, han
forcat altres métodes més d’acord amb els subjectes els objectes.

Com afirma Morin (2001), hi ha un fmprinting cultural”, un conformisme
cognitiu que accepta com a normals, eternes i univesals formes i metodes
d’ensenyament i aprenentatge que no questionem encea que vagin en contra
de les nostres maneres naturals de percebre i orgaiizar-nos intel-lectualment.
Aquestes impressions culturals es graven en la nosi memoria i habits des de
les primeres socialitzacions escolars, familiars i després formatives i
professionals. Aixd acostuma a ser un obstacle end formacié de docents, que
no poden deixar de pensar des de certs esquemes o dixar de dur a terme

certs procediments.

Quan la relacié que s’estableix entre el professori els estudiants esta
orientada per un model curricular atomitzat, tancati rigid ens trobem amb
didactigues poc innovadores que no afavoreixen la drmacié de persones
reflexives i obertes al canvi amb possibilitat de ransformacié autonoma. En la
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transversalitat es crea un curriculum molt més obel dinamic i flexible on es
posa en accié una educacié globalitzada. Es passa @ina estructura vertical en
la qual quasi no hi ha comunicacié interna entre lcs, temes o0 moduls d’'una
assignatura a una estructura amb comunicacions i canexions entre diferents
nivells de la formacié. Aixd implica pensar en lesconnexions que establim tots
els subjectes dels aprenentatges, i no tant pensaren termes, conceptes,
moduls practics i formules. Aquest tipus de curriclum afavoreix, doncs, que la
relacid que s’estableix entre professor i I'estudiat sigui creativa, flexible,
enriquidora i amb capacitat d’adaptar-se als nombreos canvis que tenen lloc

en la nostra societat.

La transversalitat implica que constantment es conBueix coneixement
sobre el coneixement acumulat de les disciplines, ge constantment es
generen nous coneixements, la qual cosa fa que elgprofessors i els estudiants
s’hagin de responsabilitzar per posar en marxa en & espais formatius una
série d’habilitats de pensament per al desenvoluparent d’aprenentatges
complexos i transversals. Des de la mirada de la teria del constructivisme, per
a Coll et al. (2002), la reflexié sobre la distribgidé dels espais, el temps, la
confeccié dels horaris, la distribucié dels grups,no s6n només questions
tecniques, ja que soén variables que poden influir @ el desenvolupament de
'ensenyament i, a la vegada, en el disseny de la fansversalitat. Hem de
reflexionar sobre si els horaris faciliten el segunent dels estudiants i el treball

interdisciplinari.

Per a Lipman (1998), en la transversalitat, els esaidiants s’hauran
d’orientar en el desenvolupament d’habilitats i adtuds de pensament complex
en els seus aprenentatges, o, com apunta Entwistlg1988, a Coll et al., 2002),
s’haura de dur a terme un enfocament profund de I'aprenentatge amb la
intencié de comprendre que s’aprén, amb una fortariteraccié amb el contingut,
la relacié de noves idees amb el coneixement anteadr, la relacié de conceptes
amb lI'experiencia quotidiana, la relacié de dades ab conclusions i 'examen

de la logica dels arguments.
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Tal i com planteja Ferrer (2002), amb la transversétat, I'estudiant ha
d’aprendre el com i no només el que, ha d’aprendreun contingut significatiu i
considerar questions quotidianes que els estimulina informar-se, analitzar i

avaluar el contingut, han d’aprendre a aprendre

Els estudiants també han de formar-se des de fontsd’estratégies,
principis, conceptes i intuicions, des de processosde pensament més que des
de fets atomics. Necessiten aprendre com escoltar dticament en els diferents
graus de competéncia. Incorporar habilitats de leaira, escriptura i expressions
multiples des de plantejaments critics i creatius. Aprendre a interrogar i
glUestionar suposits, a formular problemes, a profuditzar en la comprensio, a
avaluar alternatives i conseqiiéncies. Es a diradquirir habilitats del pensament

complex.

L’aprenentatge que es duu a terme és holistic, en o dialeg que va del
tot a les parts, i a la inversa, analitic i sintéti. S’analitzen prejudicis de diversos
tipus i el propi funcionament del pensament, és a @, s’adquireixen habilitats

metacognitives.

Amb la transversalitat, els estudiants també aprena a través de
'ensenyament als altres, de fomentar experienciesde formacié entre iguals, de
valorar i sistematitzar les propies experiéncies, abers i coneixements
individuals que s’aporten al coneixement del grup.Valorar 'aprenentatge com
un procés public, comunicatiu, dialogic i dialéctic Els estudiants han de ser
ajudats emocionalment i cognitivament a implicar-seen un procés dinamic
d’equivocacions, contradiccions i frustracions i a contrarestar els seus

coneixements amb els criteris de rigor cientific d’adequacié contextual.

Tot aix0 implica que el professor ha de desenvolupaactituds i capacitats
a laula, com per exemple, desenvolupar un pensameh racional, reflexiu,
interdisciplinari i multilogic; ha de fer émfasi enels valors d’autonomia,
autocritica, creativitat, obertura mental, empatiai rigor; ha de relativitzar
lautoritat de l'expert i valorar la mentalitat inépendent; ha d’obtenir la
terminologia i els conceptes del vocabulari critid analitic també del llenguatge
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natural; ha de fer émfasi en el paper dels valors les visions globalitzadores en
les estructures mentals del seu alumnat, en la impaancia del pensament
dialogic i dialectic, ja que el debat i 'argumentaié de qualitat sén fonamentals
pel pensament complex. El docent ha de valorar lesdimensions afectives i
emocionals del pensament i de l'aprenentatge; ha de considerar-se un
pensador autonom, critic, creatiu; s’ha de planteja els seus pressupostos
intel-lectuals, els seus prejudicis i les seves pespectives; i ha de pretendre
desenvolupar les seves classes com a comunitats dfivestigacié en les quals
'estudiant construeix, deconstrueix i reconstrueix sabers, idees, projectes
propis i col-lectius. Aixi mateix, ha de considerarcentral el paper de la
interrogacio i de la generaci6 d’hipotesis per a lanvestigacié del coneixement;
ha de fer émfasi en la importancia dels processos &cursius i no lineals en
'ensenyament- aprenentatge i ha de ser escéeptic daant dels processos

sequencials i lineals.

Mentre en el curriculum hi ha una organitzacié veital, disciplinar i
atomitzada, en les reformes universitaries que es tantegen des d’Europa es
busca una adequacié amb les societats actuals, quees contempla des de la

transversalitat i la integracio.

En la mesura que els temes transversals fan referénia a problemes o
realitats socials (medi ambient, salut, igualtat s&ual, pau...), es constitueixen
en un camp d’accié per promoure un conjunt d’actitds i valors morals i civics.
Es tracta de fer una aposta per la universitat obetia a la vida on, a part dels
continguts de les diferents arees, els temes transersals tinguin una rellevancia
en la vida universitaria i social dels alumnes. Elstemes transversals han de
tenir un caracter canviant i dinamic (MEC, 1993), poden o han de variar d’un

centre a un altre, o d’'una comunitat autonoma a unaltra.

Hargreaves (1982), en la mateixa linia de la transersalitat, introdueix el
concepte de centre docent comprensiu que és el centre que té un curriculum
orientat als problemes, necessitats i interessos dela comunitat. Aixo implica
abandonar l'individualisme a qué ens han portat lespedagogies centrades en
I'individu, aixi com conjugar aspectes intel-lectués del curriculum académic
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amb un curriculum integrat i interdisciplinari. Pera l'autor, un curriculum
d’aquest tipus exigeix una organitzacié horaria i na dedicacié docent diferent,
que trenqui (en part) amb l'organitzacié aillada decada una de les disciplines a
carrec d’'un professor especialista, per passar a itegrar moduls, amb espais i
temps comuns. Efectivament, la transversalitat cuficular comporta un
plantejament institucional de centre, atés que laransversalitat només té sentit
des del compromis col-lectiu. Si el que es fa dingde l'aula o si les feines de les
diverses arees no s’inscriuen en l'accié conjunta @l projecte de centre, poden
quedar diluides en els interessos i motivacions prpies de cada docent, de
manera que quedin desconnectades les unes de les dfes o fins i tot entrin en
contradiccié.

El treball docent en la transversalitat suposa unes relacions de
col-legialitat i col-laboraci6 que impliquen el cojunt de professors en el
desenvolupament de la tasca educativa i porta a uncompromis per part de la
comunitat docent amb les missions consensuades ambla institucié. Com
reconeix Hargreaves (1994, p. 214), “la col-laborad ha arribat a ser un
metaparadigma del canvi educatiu i organitzatiu ef’epoca postmoderna”.

Per a Bolivar (1996), una cooperacié entre els pradssors aporta suport
moral, incrementa l'eficiencia i la capacitat de réexidé, coordina esforgcos i
temps, redueix la incertesa dels plans d’accidé, prporciona oportunitats
d’aprendre junts, entre altres virtuts. Quan es prdueix el canvi de manera
individualista s’impedeix un dels estimuls més potats per al canvi i la
renovacio, que és la col-laboracié entre companys.L’autor considera que els
eixos o temes transversals queden amb una indetermmacid curricular i tenen
estatus institucional debil que permeten acollir I8 practiques docents més
renovadores, perd que té el perill de quedar com um practica discursiva, que
serveix per a “quedar bé”.

Es cert, perd, que en les condicions organitzativesactuals dels centres
no hi ha temps ni de vegades espais perqué els pradssors treballin junts. Per
aixo, en la practica, acostumen a haver-hi formes d col-laboracié limitada. Les
cultures professionals en I'ensenyament son dependets de les estructures
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laborals (horaris, divisi6 per arees o materies, efuctura arquitectonica, la
distribucié del poder i de l'estatus). Una culturade treball col-laboratiu ha de
conduir a 'emergencia de nous rols i patrons de r&acions entre docents, re-
dissenyant els entorns laborals, les estructures aganitzatives i les maneres de
pensar i fer la docéncia.

Els professors universitaris sén professors de quadom, i aquest quelcom
(materia disciplinar) és la clau de la manera de vare i fer d’'unes matéries o
d’'unes altres. Aixi, podem parlar decultura professional propig determinada
per un corpus de coneixements de la disciplina/s ofecte d’ensenyament que
conforma en gran part la identitat professional deldocent i del departament al
qual pertany i que determina el que s’ensenya i coms’ensenya. L'especialitat
disciplinar configura una manera de veure i entends el curriculum i comporta
una estructura ocupacional de treball i formes de elacié entre els docents. Tot
plegat, configura una determinada visioé sobre quineha de ser I'acci6 del centre

i de cada element.

En la seleccié de continguts curriculars, s’ha d’epecificar i justificar que
s’ha d’ensenyar, com s’ha d’ensenyar i com estan iterrelacionats aquests
nivells. | tot curriculum innovador ha de legitimarels seus continguts, el que
proposa com a nou, les finalitats que té. La pretesioé que els eixos transversals
no estan associats a una disciplina, sind que travesen el curriculum en totes i
cadascuna de les diferents arees, implica un nou mdel curricular integrat. La
transversalitat tendeix a un curriculum entés com aprocés contextualitzat
socialment, com un projecte obert que genera practjues interactives i no es

limita només a l'aula.

Per a Hargreaves (1994), educar en la transversaldt és enfocar d’'una
manera complexa la comprensié del mén, de manera qa se superi la divisio
actual dels coneixements disciplinaris manifesta enla propia estructura
organitzativa i horaria dels centres. Des de diferats camps de pensament
emergents sobre complexitat (Morin, 2003), els prolemes sén
interdependents, no hi ha les relacions causa-efe@ de la mecanica classica,
s’'imposa un tractament sistematic (causalitat en baole) en el que tot esta
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relacionat. Per a Morin (2003), el pensament complg tendeix a la
multidimensionalitat, qualsevol sistema esta immersen un entorn que provoca
una causalitat mdultiple, on latzar i el desordre b sén eliminables.
Contextualitzar el pensament significa pensar els dts en relaci6 a un marc
ampli i no parcel-lat, en un pla de conseqiiéncies iefectes mundials. Per a
'autor, en un pensament complex els coneixements o tenen sentit separats

els uns dels altres.

Per a finalitzar amb la transversalitat, les paraws de Pujol i Sanmarti

(1995) recullen I'esséncia del que he volgut compdir al llarg d’aquest apartat:

Educar en la transversalitat implica un canvi de pespectiva molt
més amplia que afecta a la visi6 mateixa del moén de la ciéncia i,
en consequencia, a la selecci6 de continguts i la eva

jerarquitzacié i estructuracié” (p. 10).

2.2.4. Problemes d’integracio del curriculum

El debat que enfronta curriculum disciplinar i el arriculum integrat té una
llarga historia. Hi ha autors que defensen que I'aganitzacié de la producci6
cientifica a través de disciplines ha permés crearun sentit d’ordre davant la
complexitat del mén i proporcionar als estudiants econeixement especialitzat
necessari per a resoldre complicats problemes fonarentats en les disciplines,
aixi com fer rigoroses explicacions sobre determings aspectes del mén. D’altra
banda, els defensors del curriculum integrat argumaten que el coneixement en
el mén real és holistic, i que aquest acostament pemet un major nivell
d’'implicacié i motivacié dels estudiants en I'estudde la ciéncia (Hatch, 1998, a
Arandia i Fernandez, 2012). Per0 la pregunta que sgurament cal formular és si
els estudiants aprenen més i millor amb els curriclums integrats que amb els

habituals models disciplinaris.

Per a Zabalza i Zabalza Cerdeirina (2010, a Zabalza2012), a I'hora de

dissenyar el curriculum tant des del punt de vistainstitucional i com des del
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punt de vista de cada docent, s’han de tenir en compte dos principis basics de

'aprenentatge.

(1) L’aprenentatge millora si els estudiants sén cpagos d’establir xarxes
(conceptuals, operatives, funcionals, etc.), si apgnen relacionant unes coses
amb les altres.

(2) L'aprenentatge millora si els estudiants son cpacos de donar sentit a les
coses que estudien, si saben per a qué serveix 0 aque s’aplica el que estan
aprenent.

Des d’una mirada tedrica, la situaci6 es podria sitetitzar en el
glestionament sobre com transitar des d’'un curriclm fonamentat en les
disciplines (atomitzat) a un curriculum meés integrai en el que els processos
d’ensenyanca i d’aprenentatge comprenen perspectives de caracter
interdisciplinari, més properes a les practiques pofessionals que a les més
purament academiques. La realitat ens esta ensenyahquina és la forma que

adquireix la convivencia d’elements vells i nous era practica.

La integracié curricular ens porta a superar el reprtori de peces aillades
en qué s’han convertit les titulacions (Zabalza, 202). Formar futurs
professionals és un procés llarg i necessariament aiculat que es va recorrent
pas a pas, aconseguint, o intentant-ho almenys, quecada nova peca encaixi bé
amb les anteriors i aixi assentar bé les que vindra a continuacié. Un disseny
curricular integrat, per a I'autor, té dues conseqg@ncies importants:

(1) Els plans d’estudis constitueixen sistemes (enrealitat subsistemes
dins d’altres sistemes més amplis com I'ensenyancauniversitaria, les politiques
acadéemiques i cientifiques, etc.) amb identitat prpia, i el sistema en el seu
conjunt és més que la suma de les parts que el compnen. En aquest punt és
on es diferencia clarament del model per juxtaposi®: el pla d’estudis no és la
suma de les 24 mateéries que el formen, sin6 que poseeix una naturalesa
superior a aquesta desagregaci6 de components (Hardn i Alii, 1997, a
Zabalza, 2012). El que cada professor/a o cada disiplina aporta al conjunt del
sistema ha de ser coherent amb la funcié que compli en el seu si. El sentit
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d’aquesta aportacido no es deriva només del que estdia cada matéria, sind
també del que ofereix en aquest marc curricular paicular. L’autonomia de cada
professor/a és, necessariament, una autonomia liméda. El professor/a ha de
planificar el seu treball en el marc de condiciongque marca el projecte formatiu
al qual pertany. La pregunta que cada professor/a b de fer-se no és només, o
no és tant, quins continguts de la meva matéria hed’incloure en el meu
programa, siné quina part de la formacié general iespecifica d’aquests
estudiants he d’assumir. Vet aqui la importancia decomptar amb equips solids
per a poder afrontar processos d’integracié curriclar (Chaves, Hernandez i
Ledn, 2011, a Zabalaza, 2012).

(2) En segon lloc, la necessitat d’estructures i etratégies que permetin
garantir la coheréncia i continuitat del projecte drmatiu. Les transformacions
culturals només arriben quan les persones aconsegun canviar el xip amb queé

funcionem habitualment.

El vertex problematic possiblement és la qliestid6 sbre la forca i la
legitimacié que tenen les forces del canvi per a se efectives davant I'statu quo,
o fins i tot sobre I'eficacia que tenen les mesuredegislatives, necessaries pero
no suficients, per a produir una transformacié en 4 manera d’entendre
'ensenyament i I'aprenentatge a la universitat, decomprendre els rols dels
agents implicats, de ser creatiu i posar-ho en pratica en un mon de ciencia
expandida i en exponencial creixement com el que es ha tocat viure. Es tracta

d’un canvi cultural profund que trobara resisténcise en el seu desenvolupament.

El cert és que encara que en els sistemes educatiusactuals predomina
la perspectiva disciplinar, durant el segle XX s’ha anat produint diverses
experiéncies de caire pedagogic que han remarcat pgcisament la necessitat de
connectar de manera genuina la vida social i el copixement académic de
manera que els problemes reals de la vida quotidiaa siguin objecte
d’aprenentatge dins de les institucions educatives.Cientifics significatius com
Decroly, Kilpatrick, Dewey, Freinet, Freire, Stenhase, Kemmis i Apple sén

alguns dels autors de la pedagogia contemporania gqe han deixat un llegat
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important en la teoria i en la practica d’aquesta isi6 global, holistica i social de
'educacié (Arandia i Fernandez, 2012).

Algunes universitats han estat també pioneres en pactiques curriculars
integrades. Si bé el desenvolupament del metode decas a la Harvard Business
School, practicament des de la seva fundacié en 198 és ja una mostra de la
necessitat de vincular 'aprenentatge amb els prokdmes reals, sera el disseny
del curriculum de medicina en la Universitat de McMster (a Ontario, Canada)
el 1969, a partir de I'aprenentatge basat en problenes, la mostra més patent
d’'un curriculum integrat en el ambit universitariAquest curriculum va introduir
novetats com la comprensié holistica dels problemes—tant individuals com
col-lectiuss de la comunitat a la qual havien de donar un servg el
desenvolupament d’habilitats cliniques i de comuniacid, la interdependéencia
entre els estudiants (grups de tutoria) i la introdccié de nous rols, com els del
tutor (més aviat un guia que no pas un professor ge dicta les classes) o el
mentor sénior (un estudiant del curs anterior que &colza I'aprenentatge d’un
determinat grup) (Branda, 2008). McMaster podria se considerat el motor de

posteriors iniciatives de curriculum integrat.

Per a Zabalza (2012), la projeccié curricular desjable per a les
titulacions passa per les matéries reintegrades ded espais interdisciplinaris, ja
que, des del seu punt de vista, faciliten I'articldcioé entre la teoria i la practica i
aconsegueixen que els estudiants desenvolupin un apenentatge més profund.
Cal accentuar la creaci6é de condicions contextualsjue garanteixin la concrecié
de processos d’ensenyamenti aprenentatge amb la potencialitat suficient com
per dotar els estudiants d’'una mentalitat personali professional amplia, de
manera que estiguem sembrant una visié de la vida a general i, per
descomptat, de la professional, que va més enlla dd’educatiu, i que se situa en

la complexitat multidimensional de la realitat sodil.
Partint de la idea del curriculum com aprojecte formatiu integrat

Zabalza (2012) analitza la integracidé curricular cen un procés d’innovacié
institucional que es projecta tant sobre el dissenyi el desenvolupament de les
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tasques docents com sobre els processos d’aprenentlge que desenvolupen

els estudiants.

L’articulacié curricular requereix un altre tipus @ mirada: cal veure el
curriculum com el projecte de formaciéoque una institucié ofereix, que s’ha de
fonamentar en unes idees que li donin base (sobre gé és I'educacio superior,
sobre el tipus d’activitats que es poden realitzaramb els estudiants, sobre
qglestions d’organitzacié d’espais i recursos, etc.)i s’hauria d’articular en una
proposta que s’ajusti tant a les condicions de legpersones a qui va dirigit com a
les caracteristiques dels estudis que s’ofereixen ia les circumstancies
institucionals en qué es desenvolupara. Des d’aques punt de vista, el
curriculum és un projecte formatiu integratque ha de tenir prou justificacio
doctrinal i adequacié social i cientifica. Si anatzem més atentament aquesta
perspectiva del curriculum, hauriem de fixar-nos eres tres paraules (‘projecte’,
‘formatiu’ i ‘integrat’), atés que de cadascuna d’#es es deriven connotacions
conceptuals i practiques importants per a recol-loar la idea de curriculum,
(Zabalza, 2012).

L’autor planteja que el curriculum universitari had’integrar la teoria i la
practica. Com que s’ha produit una forta ruptura entre lesdues, la formacié
universitaria ha resultat incompleta i pobre. Durah molt de temps s’ha
mantingut I'estereotip que els estudis universitas eren excessivament teorics i
memoristics, que estaven allunyats dels problemes ge els futurs professionals
haurien d’afrontar, que tenir el titol en finalitza la carrera és molt diferent a
saber fer quelcom efica¢c en el mén laboral. Els erdcaments formatius basats
en competéncies tracten de tornar a equilibrar aquet doble component de la
formacié. En algunes carreres no era necessari feho perquée ja estaven
plantejades des de aquesta perspectiva; en altres,ha estat interessant el
procés de reflexio i redisseny curricular per a lacerca d’'un equilibri entre els
sabers classics i la seva aplicacié a situacions, poblemes o casos reals.
L’adopcié d’'un curriculum integrat per competencies mitjancant 'aprenentatge
basat en problemes (Coénsul, 2010) ha comportat un anvi en I'entorn d’alguns
centres universitaris d’infermeria, ha estat una tnsformacié profunda que ha
suposat un canvi de paradigma docent centrat en elprofessorat i en els
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continguts dels programes de les diferents assignaires a un altre de centrat en
els estudiants, en les competéncies i les habilitad basiques que aquests
hauran d’haver adquirit en obtenir la titulacié. Enformar infermeres per
competéncies a partir del perfil professional, esrenca amb el model organitzat
per assignatures que comporta un coneixement parciitzat i dificulta la

necessitat real d’'una visio integradora per a I'execici professional.

El curriculum universitari (Zabalza, 2012) ha d’irdgrar també la
investigacido i la docéncia, ja que tradicionalment les universitats s’han
organitzat des de la docéncia, encara que moltes @&lles han parat més atencio
a la investigacid, sobretot des que aquesta s’ha cavertit en una via de progrés
en la carrera per al personal docent. La docéncia ila investigacid, pero, es
necessiten matuament, ja que la condicié d’investigdor dota els docents d’'una
perspectiva nova i creativa en relacié als contingts que ensenyen. Es cert que
la docéncia i la investigacid requereixen competenes diverses, que ser un bon
investigador/a no garanteix ser un bon docent, perda bona docéencia acostuma
a requerir la integracio6 de les dues qualitats.

Ha d’integrar els components academics i els professionals, ja que
sovint la formacié universitaria es produeix fora @l context en qué s’exercira la
professié i fa que la significacié i transferéncia dels apreentatges que els
estudiants van adquirint sigui descontextualitzada.Per aquesta rad s’esta
donant va cada vegada més importancia al practicuncom a moment curricular
de gran rellevancia en el procés formatiu. La formaié en alternanca, combinant
els aprenentatges academics i I'experiencia de camp en escenaris
professionals reals enriqueix els descodificadors ge els estudiants poden
utilitzar per a comprendre i donar significat al ge estudien en les disciplines. El
risc d’un context académic autosuficient és que elconeixement es redueix a
informacié i l'aprenentatge a un magatzem de cadene semantiques (de
vegades sense massa sentit) en la memoria. Aprendre definicions,
classificacions, nocions conceptuals sense poder cotrastar amb les situacions
reals a les que fa referéncia resulta empobridor. Br a un estudiant que ha
realitzat el seu periode de practiques en una emprea o institucio vinculada a la
seva professid, si I'experiéncia ha estat ben orgaiizada i ha resultat eficag,
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resultara molt més facil entendre el que els profesors/res universitaris i
expliquin. Els textos s’lomplen d’experiencies, elssxemples tenen sentit, la seva
propia mirada sobre el que s’esta estudiant és difeent. Aixd fa que el
curriculum universitari hagi d’integrar coneixemerd, habilitats, actituds i valors
pertinents per al creixement personal i professiona dels estudiants. En el
cataleg d’aprenentatges que assenyalava la UNESCO pr a I'educacié del
S.XXI (Delors, 1996) (aprendre a conéixer, aprendrea fer, aprendre a ser,
aprendre a conviure) ja descrivia la linia a seguirper a I'hora d’enfocar la

formacié universitaria.

Per a Benner (1987), el coneixement practic (o saber fer) s’adquireix
amb I'experiéncia, €s un coneixement singular i cooret que adquireix el
professional en cada situacio clinica. En els treblis de Benner (1987), Medina
(1999) i Schén (1992, a Rivera, 2013), qui constru& les situacions de la seva
practica des d’'una concepci6é construccionista de larealitat i qui estableix la
relacié dialéctica entre el coneixement tedric i elconeixement practic és una

mateixa persona.

Aixi doncs, per a Zabalza (2012), el curriculum had’integrar la formacié
general amb la formacié especialitzada i la formad en matéries basiques amb
les de caracter professional. L’'autor diferencia qatre tipus diferents de
continguts formatius del curriculum universitari (Zbalza, 2003, a Zabalza,
2012):

Hi ha quatre tipus diferents de continguts formatis: continguts
culturals generals (vinculats a la idea del profes®nal “culte”);
continguts generals i inespecifics (on s’inclouraries competéncies
generiques, el coneixement de la professid, etc.);continguts
formatius disciplinaris (els continguts basics de ds matéries
propies de cada carrera) i continguts formatius d’specialitat (que
engloben els coneixements de I'especialitat) (p. 40

Molts estudiants aborden I'estudi de les discipline del seu pla d’estudis
com si es tractés d’'una imposicio institucional quepoc té a veure amb els seus

interessos particulars; aixi, no s’entusiasmen, esresignen, estudien aquestes
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disciplines perqué han d’estudiar-les, ja que forme part del pla curricular a
seqguir, perd no perqué les trobin interessants o pequé vegin una clara relacié
entre les coses que estudien i la professié per ad qual s’estan formant. Es obvi
que els estudiants no tenen la clau de totes les riacions i que sovint els resulta
dificil establir connexions entre ciéncies basiquesi activitats professionals, o
entre materies de tipus cultural i exigéncies primées de la seva carrera. Pero,
en qualsevol cas, l'articulacié curricular ens ha @ servir, també, per a fer

visibles els nexes entre els coneixements generalg els especialitzats.

Harden (2000, a Zabalza, 2012), presenta una escaladels diferents
nivells d’integracié en que es pot moure la planitiacié curricular. En els primers
nivells del procés representat en aquesta escala, d integracid resulta
practicament inexistent o insuficient, i aquests s@ els més habituals en les

nostres universitats.

El primer és el nivell d’aillament (isolation), on cada professor o
departament organitza la seva docéncia sense considrar el que fan els altres i
no hi ha cap tipus d’integracié curricular.

El segon nivell és el de coneixement (awareness), on els professors
estan assabentats del que fan o pensen fer els alegs a través de guies o
programes que es fan publics. Aquest coneixement fgpossible, encara que no
ho garanteix, que la propia planificacié, que fun@na de manera independent,
tingui en compte les propostes dels altres professcs, de manera que es poden
evitar duplicitats o salts al buit.

El tercer nivell és el de l|harmonitzacidé (harmonizatior), on cada
professor consulta amb els altres a I'hora d’anar prfilant la seva proposta
curricular, i hi ha coordinacions amb els coordinadrs. Els programes es van
adaptant els uns als altres, i tots ells s’adeqlienals objectius de la titulaci, de
manera que es comencen a fer visibles les xarxes eistents entre les diferents
disciplines, punt molt important de cara a I'aprenatatge de I'estudiant, ja que

visualitza una certa coheréncia entre les disciplies.
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El quart nivell és el dinclusioé (nesting), que es produeix quan el
professorat integra en les seves disciplines elemets de continguts o de
competencies que pertanyen a altres disciplines, demanera que es van veient i
aplicant coneixements en contextos diferents. Es #cta generalment de
continguts transversals o de competencies genérique i, normalment, per als
estudiants suposa poder analitzar continguts i/o hhilitats ja treballats per a

reforcar el seu domini.

El cinqué nivell és el de lacoordinacié temporal(parallel teaching i té
a veure amb el maneig dels temps i les coincidencie temporals en la
planificacié de les disciplines. S’aborden contingts similars o relacionats en el
mateix moment del calendari, de manera que els estdiants poden anar
completant els inputs que reben d’una matéria amb els que reben d’una dfa.
Aquest acostuma a ser el primer pas cap a nivells dntegraci6 més

compromesos.

El sisé nivell és el de lensenyament compartit(sharing, joint teaching i
fa referencia a la fusié total o parcial de materie que estableixen una
planificacié conjunta dels seus continguts. S’acosima a dur a terme en

disciplines proximes o vinculades entre si.

El seté és el nivell de correlacié (correlation, concomitant programme,
on els continguts de les diverses matéries s’aborda primer en [l'espai
disciplinari que li és propi (és a dir, es mantenen les disciplines) i,
posteriorment, en ['espai interdisciplinari, s’andtzen des de diferents
perspectives i es complementen. Aquests espais intedisciplinaris sén sessions
independents orientades a la resolucié de casos, d’elaboracié d’informes o al
desenvolupament de projectes en els quals els estudnts han de ser capacgos
d’integrar el que han aprées en les diverses disciphes concurrents. Es tracta
d’'un model d’integracié que ofereix moltes possibitats: resulta poc agressiu
amb el sistema disciplinar (no incita al rebuig deénsiu) i tendeix a facilitar el
treball dels estudiants. La principal dificultat e& en el fet que exigeix un fort
treball de coordinacié dels docents a I'hora de plaificar i supervisar I'espai que
han de desenvolupar conjuntament.
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El seguent nivell, el vuité, és el de programes complementaris o
mixtos (mixed programmeg, on conviuen les disciplines amb altres estructugs
interdisciplinaries 0 moduls tematics que tenen taho més protagonisme en els
programes que les propies disciplines. De fet, s6nels moduls els que
acostumen a caracteritzar aquesta organitzacié cuicular, de manera que els
continguts d’aprenentatge dels moduls acostumen a er continguts amplis i

polivalents, i en la seva resolucié hi col-laborerles diverses disciplines.

Els tres ultims nivells s6n els nivells més estriats i intensos d’integracio,
en que les disciplines van perdent progressivamentla seva identitat
diferenciada per a integrar-se en un conjunt dorde superior vinculat
directament al coneixement sense subdivisions ni cgegories. En laintegracié
interdisciplinaria (multidisciplinary programmeg es manegen simultaniament
diverses disciplines que conformen un sol curs cenmfat en una tematica en que
totes i cadascuna d’elles ha d’ajudar a conéixer mior i/o a saber prendre les
decisions adequades. En la interdisciplinarietat (interdisciplinary
programmes) es treballen temes comuns a diversos camps discifinaris o
professionals. En aquest cas, les matéries es foner deixen d’existir com a tals.
Aquesta fusio s’acaba constituint com un curs difegnciat en el qual ja no es fa
referéncia a les disciplines individuals. Es perd d perspectiva disciplinaria
perqué el focus del curs es posa al voltant d’una ématica complexa i
interdisciplinaria. Per exemple, centrar el treballd’'un semestre en la cura, en
'adolescéncia, en el fracas escolar, en els suicigé, etc. Finalment, la
transdisciplinarietat (fusion, inmersion programmeg suposa el nivell més alt
de la integracidé curricular. Les disciplines desapeeixen i també ho fan les
tematiques senzilles i sectorials. Els grans problenes de la vida i/o de les
professions es converteixen en el contingut de ladrmacié. El coneixement no
se situa en I'ambit de les disciplines sin6 en el @ la vida real. Sén els
aprenentatges d’immersié, quan els estudiants entra a I'hospital, en una
oficina 0 en una escola. En la vida real de les préessions no existeixen les
disciplines, els problemes es presenten més enlla d la parcialitzacié de

coneixements del mén acadéemic, de manera que es trata de vincular els
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significats de diferents provinences per a donar gjnificat a les situacions, per

entendre-les i saber com actuar-hi.

El salt qualitatiu, segons Zabalza (2012), es prodeix en les tres etapes
finals, on les disciplines comencen a fusionar elsseus camps i a perdre la seva
identitat, de manera que aquest salt provoca fortesresisténcies i trenca el
consens dels especialistes. D’alguna manera s’ha d&ntendre que una de les
funcions del curriculum universitari integrat t¢ aveure amb el fet que
'organitzaci® mental dels estudiants exerceix de marc que potencia la
“disciplina mental” sobre la base de les propies diciplines acadéemiques.
L’existéncia, encara que sigui de manera parcial,  moments multi-, inter- o
transdisciplinars és beneficiosa per als estudiantsperque els permet establir
xarxes conceptuals entre continguts que provenen de diferents camps
disciplinaris. L’autor planteja sis estrategies dihtegracié curricular: (1) la
identificaci6 dels semestres amb blocs formatius; 2) I'establiment d’espais
comuns a diverses disciplines; (3) la fusio total oparcial de materies; (4) els
clusters de materies impartides perclusters de professors/es i (5) I'organitzacié

curricular per moduls tematics.

Per a 'autor, el procés d’integracié curricular ssssembla al fet d’arribar a
objectius de dificil consecucid, sobretot quan es podueix un salt des de
I'individual (el que cada professor pot fer) a l'istitucional (els processos que les
institucions han de posar en marxa per tal que la riciativa funcioni).
Probablement aquest és el punt d’inflexié en el pasd’un curriculum per
juxtaposicié a un curriculum integrat: les maneres la intensitat amb la qual la

institucié es vincula en el procés d’'innovacié.
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2.3. L’ensenyament a la universitat

2.3.1. Espai Europeu d’Educacio Superior

L’educacié superior europea es ftroba immersa en un procés
d’harmonitzacié i convergencia cap a unEspai Europeu d’Educacié Superior
és a dir, es dirigeix cap a una forma compartida dedissenyar i desenvolupar la
formacié dels nostres estudiants universitaris, i $a vist afectada en tots els
seus nivells, la qual cosa ha suposat un gran repteals paisos implicats.
Aquesta ha estat una reforma que ha nascut en un cotext de preocupacioé pels
sistemes universitaris europeus, i té un estil formtiu que pretén ser actual i
atractiu de manera que les universitats europees pguin competir amb les
americanes i asiatiues a I'hora d’atraure estudiais que desitgin obtenir una
bona formacio. En el context espanyol cal citar linforme Universidad 200Q

conegut com a Informe Bricall, que recull la situa® de la universitat espanyola.

La construccié de I'Espai Europeu d’Educacié Supedr (EEES) és un
procés que es va iniciar amb la Declaracié de la Scoona I'any 1998 i es va
consolidar amb la Declaracié de Bolonya el 1999%°. Els ministres dels 29
paisos subscrits acordaven la creacié de l'espai cou universitari per a
aconseguir incrementar la competitivitat i el graud’atraccié mundial del sistema
europeu.

La proposta de convergéncia dels sistemes universdris europeus ha
estat una reforma que té com a objectiu donar respeta a una situacio
socioecondmica que busca la qualitat educativa a #vés del disseny de
titulacions equiparables, amb plans d’estudi similes pel que fa a la duracié i a
les arees de coneixement disciplinar, i amb perfilsi ambits professionals

semblants.

2 El25de maig de 1998, amb la Declaracié de la Sorbna, s’inicia la proposta de constitucié d’'un Espai
Europeu d’Educacié Superior. Aquesta declaracié conjuta dels quatre ministres d’educacio representants
de Franga, Alemanya, ltalia i Regne Unit buscava lzharmonitzacié del disseny del Sistema de Educacio
Superior Europeu. Posteriorment s’han realitzat altrestrobades per acabar de contextualitzar i redefinir
I'educacio superior a Europa. El referent d’aquestedrobades és Bolonya (juny, 1999), i posteriorment, a
la mateixa linia, hi ha els comunicats de Praga (200), Berlin (2003) i Bergen (2005)
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El procés d’harmonitzacio europea, a través de sigixos fonamentals, ha

establert uns objectius comuns:

- L’adopci6é d’'un sistema llegible i comparable de tulacions al servei
d’una major transparéncia en el mercat.

- L’adopci6é d’'un sistema basat fonamentalment en doscicles: grau i
postgrau.

- L’establiment d’un sistema de credits, com el sisgtma ECTS.

- La promocié de la mobilitat d’estudiants, professes i personal
administratiu.

- La promoci6 de la cooperaci6 europea amb Vvistes al
desenvolupament de criteris i metodologies comparakes que
assegurin un nivell de qualitat.

- La promocié d'una necessaria dimensié europea en ’éducacio

superior.

L’Espai Europeu d’Educacié Superior ha suposat un anvi en la majoria
dels paisos participants, en els quals ha estat neessari tornar a definir les
politiques universitaries i aplicar una série d’acmns per tal de poder assolir els
objectius proposats. A Espanya, el document marc deMinisterio de Educacién,
Cultura y Deporte (2003), Documento marco sobre la integracion del sistema
universitario espanyol en el espacio europeo de edoacion superior, és el punt
de referéncia amb el que s’inicien una série d’acains dirigides a introduir els
crédits ECTS, el Suplement al Titol, I'estructurd’ en graus i postgraus i
'adequaci6 al nostre mapa de titulacions a les exjéncies de I'Espai Europeu
d’Educacié Superior.

Actualment, en moltes universitats espanyoles s’hanimplementat els
diferents titols de Grau, Postgrau i Master d’acordal cataleg oficial de

2 El sistema de titulacions universitaries es basa endos nivells: grau i postgrau, que, al seu torn,

s’estructuren en tres cicles. El primer nivell (gray fa referencia als ensenyaments universitaris de pmer
cicle, que tenen una durada de 180 a 240 crédits, tenen per objectiu capacitar els estudiants per itegrar-
se en el ambit laboral europeu amb competéncies préessionals adequades. El segon nivell (postgrau)
compren dos cicles: el master, dedicat a la formad avancada, i que dura entre 60 i 120 credits, i el
doctorat, amb l'objectiu de formar en la recerca porta al titol de doctor, que representa el nivelmés alt en
la educacio superior.
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titulacions®, i moltes d’elles, després d’elaborar informes deseguiment de la
titulacié, estan en procés d’acreditacié (avaluacidper part de les de Qualitat
acreditades del pais). D’altra banda, actualment hiha indicis de que des del
Ministeri es proposa el canvi de la durada i el norbre de crédits ECTS d’alguna
de les titulacions de quatre anys actuals a una duaci6é de tres anys i, per tant,

també podra variar el comput de crédits en algun mater universitari.

En aquest marc, s’ha proposat formar I'estudiant dicord amb el perfil
professional i les competéncies descrites per a cad professio, tenint en
compte que es busca lactitud activa en el seu proés d’aprenentatge,
I'adquisicié de responsabilitats, que aprengui a apendre..., de manera que es
produira un canvi en el rol docent i els professorgpassaran a ser facilitadors de
'aprenentatge de l'estudiant. Aquesta és, indubtatement, una manera de
formar més coherent amb la realitat social que vivih, on aprenem a través de
diferents estimuls provinents de la practica, de lapropia teoria i de situacions
provinents de la vida real.

L’enfocament del treball didactic per competénciessuposa una manera
diferent d’afrontar 'ensenyament universitari (Zahlza, 2007), atés que estem
tan acostumats a pensar la formacié universitaria a termes de llistats de
materies que qualsevol cosa que trastoqui aquestadgica sembla un “salt en el
buit” molt dificil de visualitzar. Les competéencies perd, no son una altra cosa
que un plantejament de la formacié que reforca I'dentacié cap a la practica
(performance), prenent com a punt de referéncia el perfil profesginal. Davant
d’'una orientaci6 basada en el coneixement (concebuten abstracte com un
conjunt ampli i indeterminat de sabers disciplinag ubicats en un espai
cientific), les competéncies constitueixen una aprgimacié més pragmatica a
I'exercici professional (concebut com el conjunt diccions o funcions a
desenvolupar per un bon professional en el exercicide la seva professid). La
formacié basada en competéncies €ompetency-based education and traininy
s’ha projectat en nombrosos camps professionals com’educacio, la medicina,

la infermera, 'administracié d’empreses, etc. En guesta linia, Zabalza afirma

2 | 'Agéncia Nacional d’Avaluacio de la Qualitat i Acredacié (ANECA) va elaborar els anomenatsL/ibres
Blancs de les Titulacions(2007)

73



que quan la formaci6é va lligada a I'ambit professioal i esta molt ligada a
I'acreditacié, I'enfocament de les competencies s’h bifurcat en dues grans
branques: la formacié basada en competéncies i l'aaluacié de les
competéencies adquirides ompetency-testing movemen) utilitzada com a
requisit previ a I'acreditaci6 o com a condicié d’acés a I'exercici de diverses

funcions professionals.

En aquest context, on importa que la persona tinguunes determinades
competéncies, mostri capacitat per adaptar-se al cavi i faci un aprenentatge al
llarg de la vida, hi ha un replantejament de la fomacidé universitaria, dels
curriculums de les titulacions, de la seva estructua i les formes metodologiques
emprades. Cal, per tant, que ens plantegem com s’e&n formant les persones,
com ha de ser el perfil dels futurs professionals com cal potenciar I'adquisicié
de capacitats necessaries per al canvi.

L’aprenentatge al llarg de la vida apareix com unanecessitat, si volem
garantir una major professionalitzacio i competititat dels estudiants en un mon
globalitzat, canviant i tecnificat. Aixo implica ua educacio relacionada amb el
context, una nova oferta formativa d’acord amb lesdemandes socials i, en
definitiva, una nova manera d’ensenyar i d’aprendrefonamentada en les
competencies personals i professionals (lligades da capacitat de resolucié de
problemes professionals propis del seu ambit d’actacié i concebudes com
estructures dinamiques que es desenvolupen al llargde la vida) que la nova
situacié demanda.

Es produeix una transicié del concepte actual del cedit basat en la
docéncia d’hores de classe, cap al credit basat enhores de treball de
'estudiant. La introduccié d’aquest canvi comportaa un procés d’innovacié i
sera necessaria la implicacié dels estudiants, de’équip docent, de la direccid i

de les institucions per tal d’aconseguir amb éxitdta aquesta transformacié.
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L’adopcié del crédit europed suposa un enfocament més enlla del mer
meétode de quantificacio: implica I'eleccié d’'una fosofia de fons basada en el
treball de l'estudiant, i suposa nous enfocaments @ lI'ensenyament i de
I'aprenentatge. S’opta per un sistema d’aprenentatg autonom i tutoritzat, en el
qual lestudiant ha d’aprendre de manera independeh a construir el
coneixement i a interpretar de manera significativael mén on viu (Gairin, 2004).
L’establiment del credit europeu afavoreix la mobitat dels estudiants
universitaris i a la vegada és una oportunitat per intercanviar idees,
experiencies, crear xarxes universitaries, vinclesen la recerca del professorat,
investigadors i personal de I'administracié que desegur és una situacio del tot
beneficiosa per la societat.

Tot aquest plantejament dels métodes de formacid uiversitaria, les
implicacions per als docents, I'organitzacié dels arriculums i els aprenentatges
dels estudiants suposa ubicar I'estudiant en el cetre del procés educatiu,
implica traslladar la responsabilitat d’ensenyar dédocent a la responsabilitat
d’aprendre de I'estudiant, i, com deia més amunt, gposa una transformacié de
la metodologia, la planificacié i I'avaluacio de Is assignatures, pero també un
canvi de mentalitat del professorat. Aquest haura @ deixar de ser un
transmissor de coneixements per a passar a ser undcilitador, un organitzador
en l'aprenentatge dels estudiants. El docent haurade dedicar una part
important de la seva activitat a guiar, orientar €studiant en la seva formacié i

educacié® i mantenir un dialeg reflexiu amb els estudiants.

Tal com he comentat en altres punts d’aquest capith aquest rol del
docent no es pot dur a terme a través de I'exposid@ de continguts a l'aula, des
del model tradicional de I'ensenyament. L'alumne hade deixar de ser un

element passiu en el procés d’ensenyament-aprenentge i passar a ser actiu,

% E| credit europeu (ECTS) s’origina en el programes demobilitat dels estudiants per donar resposta a la
necessitat d’unificar el sistema d’equivaléncies ireconeixement d’estudis realitzats en altres paisos
Aquesta unitat de mesura es pretén generalitzar en dts els paisos membres de I'Espai Europeu
d’Educaci6 Superior, de manera que el treball realitat pel estudiant sigui facilment reconegut.

2 Per a Gadamer (2007) 'educacié és un continu, un pocés natural i huma en el qual ens eduquem a
nosaltres mateixos, i consisteix en treballar ambdrca alla on es perceben els nostres punts débils,en

analitzar el context i en ser critics amb ell, en grendre a atrevir-se a formar i exposar judicis prpis i,

finalment, en I'“arribar a estar a casa, al nostremén”.
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el docent no ha de ser el protagonista del procés,no ha de ser el que
proporciona els continguts i nodreix I'estudiant deconeixements préviament
seleccionats. Sota aquesta concepcid, I'estudiant eria un ser passiu, objecte i

no subjecte del procés d’aprendre (Freire, 1990).

Si el docent passa a ser un facilitador de I'aprenatatge, li cal contemplar
una gran diversitat de metodologies i saber combinales per tal que condueixin
I'estudiant cap als objectius d’aprenentatge estaldrts. En la (taula 1), Gairin,
Freixas, Guillamén i Quinquer (2004) mostren les opions metodoldgiques que

el professorat pot aplicar a la seva practica doceh

< PROTAGONISME DEL PROFESSOR >
E-A PRESENCIAL (aula) E-A DIRIGIT (fora aula) E-A AUTONOM (fora aula)

Estudiant - Professor Estudiant - Professor Estudiant - Professor
- Exposici6 professor - Projecte tutoritzat - Lectures
- Exposicié estudiant: - Estudi de casos - Estudi personal: preparacié
individual o grupal - Participacié en forums - Examens, organitzacié dels
- Exposicié convidats virtuals apunts i/o material.
- Debats, seminaris, forums - Lectures orientades - Recerca d’informacio.
de discussio, etc. -Tutories: presencials, virtuals | - Tutories lliures: individuals o
- Treball en grup -Treballs individuals, d’equip. | de grup.
- Simulacions, role-playing -Visites guiades
- Cine-forum
- Examen

< PROTAGONISME DE L’ESTUDIANT >

Taula 1.Combinacié de metodologies des dels plantgments de I'E.E.E.S. Font: (Gairin, et al.,
2004, p. 74)

La variabilitat de metodologies i estratégies didatiques, flexibles en el

temps i I'espai, porta al docent a incloure una sée de canvis en altres
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dimensions més tradicionals i elementals en el prop procés d’ensenyament.
Una de les metodologies que encaixa en aquest esceari docent és la tutoria
académica. Per a Gairin (2004), aquest és un dels &xos de les noves
metodologies i reclama la creacié d’'un nou model gganitzatiu institucional que
es reflecteixi en les infraestructures, com ara latransformacié dels espais
universitaris en espais petits per a grups petits i material audiovisual,
estrategies de formacid, reconeixement de la funcié docent i nous

plantejaments institucionals de centre.

En aquesta linia on l'estudiant és el verdader pragonista de
'aprenentatge, I'aprenentatge basat en problemes ABP) (Problem Based
Learning) és un metode que s'utilitza perqué I'estudiant apengui a aprendre,
cosa que fa que sigui capa¢ de autoformar-se com goersona i de cara al seu
futur professional.

Més endavant desenvoluparé amb profunditat aquest ratode, ja que és
la fonamentacio6 del cas integrat, objecte d’estudd’aquesta recerca.
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2.3.2. Actualitat del curriculum infermer. Competeénies infermeres

El procés de convergéncia seguit per la universitatespanyola d’acord
amb les directrius de I'Espai Europeu d’Educacio Sperior (EEES) és un procés
historic i ha suposat una oportunitat per a situarels estudis d'infermeria en un

nivell d’acord a les exigéncies socials actuals.

L'aparicié de decrets que regulen la formacié de gau i de postgrau dels
ensenyaments universitaris, juntament amb la legislcié relativa al doctorat,
ofereixen I'oportunitat de remodelaci6 dels estudisuniversitaris de manera que
s’adaptin als reptes plantejats per 'EEES, introdeixin nous elements que
permetin transitar d’'uns programes o plans d’estudcentrats en els continguts a
uns plans centrats en el desenvolupament de competacies® i en els resultats
d’aprenentatge, i incorporin metodologies actives poximes a la realitat
professional i vital. En aquests plans, I'avaluaciés’utilitza com una estratégia
que influeix positivament en l'aprenentatge, i s’icorporen les tecnologies al
servei de I'aprenentatge eficagc.

Un dels compromisos del procés de convergéncia a EEES és el de
tenir una certa homogeneitat en els formats curriclars dels diversos paisos
europeus, de manera que l'estructura de les competacies pot resultar un
instrument valid (Zabalza, 2007). Experts de les mé de 100 institucions
universitaries europees que van participar en el Pojecte Tuning® (I'objectiu del
Projecte era obrir el debat sobre la naturalesa i d importancia de les
competéncies, tant generals com especifiques, i da continguts de les
titulacions) volien aproximar el maxim possible laformacié universitaria a les

demandes socials i del moén productiu.

Per a fer-ho van sol-licitar I'opinié i valoracionsde diversos col-lectius
implicats amb la universitat: a) els titulats de Is institucions universitaries, b)

empresaris i ocupadors dels professionals formats ala universitat i c) el

% Faig referéncia a la definici6 decompeténciaexclusivament académica, entesa com una combinacidde

coneixements, habilitats (intel-lectuals, manualssocials, etc.), actituds i valors que capacitaran u titulat

per a afrontar amb garanties la resolucié de problenes o la intervencié en un assumpte en un context
academic, professional o social determina{MEC, 2006).

% Tuning Educational Structures in Europe, informe fink Proyecto piloto. Fase 1(Gonzalez i Wagenaar,
2003).
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professorat de les universitats. A partir d’'un lligat general de 85 competéncies i
les seves valoracions es va anar concretant fins aarribar a 30 competencies
classificades entre competéncies instrumentals, irgrpersonals i sistemiques.
Finalment, la llista de competéncies més valoradespels tres col-lectius va
quedar en 17 competéncies que van determinar les copetéencies basiques

que tot universitari hauria de tenir.

L’informe del projecte Tuning (Gonzalez i Wagenaar,2003) concep la
competéncia des d’'un enfocament integrador i la deheix com “una combinacié
d’atributs (coneixements i les seves aplicacions, atituds, destreses i
responsabilitats) que descriuen el nivell o grau desuficiéncia en qué la persona
és capac de desenvolupar-se”(p. 80) i les classifica en dos grans grups: les
generiques o transversals i les especifiques.

L’Ageéncia per a la Qualitat del Sistema Universitarde Catalunya (2004),
en el marc del desenvolupament de la guia per al diseny dels plans d’estudi,
assenyalava en la Guia per al desenvolupament de projectes pilot pera
l'adaptacio a I'Espai Europeu d’Educacio Superiorque qualsevol perfil de

graduat universitari hauria de preveure dos gransipus de competéncies:

Les competencies especifiques son les relacionades amb el
coneixement d’'una area tematica, d’'una titulacié odisciplina. Sén les que
configuren la identitat d’'una disciplina i estan dicord amb el perfil professional
de la titulacio. Estan relacionades de manera més decta amb el maneig dels
conceptes, teories o habilitats desitjables en un rivestigador o en un
professional i, al seu torn, poden ser de caractermés académic o més
professionalitzador. Dins les competéncies especifjues es poden diferenciar
dos ambits:

L’ambit académic que inclou tant el corpus de coneixements,
conceptes i teories propis com les habilitats cogrives necessaries per a
gestionar-les (pensament analitic, habilitats d’indgacio, etc.).

- L’ambit professional que inclou tant els coneixements relatius a

tecniques, metodologies, procediments de treball oknow how propi, com les
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habilitats cognitives propies del professional re#ixiu (resolucié de problemes,

raonament inductiu, accié reflexiva, etc.)

Les competéncies generiques identifiquen els elements comuns de

qualsevol titulacié, i a la vegada es poden classitar en:

- Competencies instrumentals,configurades per les habilitats cognitives
(capacitat de comprendre i relacionar les idees i pnsaments), s6n eines per a
'aprenentatge i la formacio. Per exemple, les capaitats metodologiques per
organitzar el temps, I'aprenentatge, prendre decisins o resoldre problemes, les
destreses tecnoldgiques per a la utilitzacié d’apaglls, informatica i gestié de la
informacio, destreses linglistigues com la comuniceaié oral, escrita o el

coneixement d’idiomes.

- Competéncies interpersonals,que sén les capacitats que faciliten els
processos d’interaccidé social i de cooperacio, i ge permeten mantenir una
bona relacié social amb els altres. Fan referénciaa les capacitats i habilitats
individuals, socials i interpersonals per a expresar els propis sentiments, per
fer critica i autocritica, per poder treballar en euip, negociar conflictes,

desenvolupar un sentit étic i una resisténcia o adptacié a I'entorn.

- Competéncies sistemiques,que conceben els sistemes com un tot i
permeten veure com les parts d’'una totalitat es redcionen i s’agrupen. Tenen a
veure amb I'emprenedoria, la capacitat d’'innovaciéja creativitat, I'estimulacié
intel-lectual, la gestié per projectes o per objedus, la capacitat de delegar i
I'orientacioé cap a I'éxit. Aquest tipus de competegies requereix haver adquirit

previament les instrumentals i les interpersonals.

Aixi doncs, les titulacions de grau tenen definidesdos grans grups de
competéncies, les competéncies transversals o genédques i les competéncies

especifiques”.

7 Les competéncies geneériques o transversals s6n comas a tots els estudis universitaris i es consideren
importants per a qualsevol persona que accedeixi & estudis universitaris independentment de la titudcio
escollida. Les competéncies especifiques son les pipies de cada titulacid en relaci6 amb el perfil
professional de referéncia (Bernués i Peya, 2005)
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En general, I'adquisicié de competéncies s'obté duant diferents unitats
d'estudi i poden estar lligades a més d'una unitat,de manera que, per a
assegurar una qualitat i una avaluacié efectiva, chidentificar en quines unitats
s'ensenyen les diverses competéncies. A la vegada,les competéncies i
resultats d'aprenentatge han d'estar relacionats arb el perfil de sortida d'un

programa formatiu o d’una titulacié.

Zabalza (2007) considera que el punt clau en relad a la definicié de
competencies per al procés de convergencia ha estatla distincio entre
competencies especifiques (propies i, en certa manea, exclusives de cada
ambit professional, alld que el caracteritza com asaber i saber fer professional)
i les genériques (el tipus de dominis que tot estudant universitari ha aconseguit
pel fet d’haver-se format a la universitat).

Tot el procés d'harmonitzacié europea i el Reial Deret 55/2005 va
permetre que Infermeria, igual que la resta de lesdisciplines universitaries,
s’hagi estructurat en un primer cicle (compren ensayaments basics i de
formacié general, juntament amb altres ensenyamentsrientats a la preparacio
per a l'exercici d'activitats de caracter professioal) i un segon cicle. La
superacié del cicle dbéna dret a l'obtencié del titb corresponent, amb la
denominacioé que en cada cas ha acordat el Govern. fuest primer cicle ha de
durar un minim de tres cursos academics o 180 creds ECTS i un maxim de
240 ECTS.

Si les competeéncies i els resultats d’aprenentatgedefineixen el perfil del
titulat, ¢quin coneixement professional necessiterels estudiants que finalitzen
la formacié universitaria?, ¢ quin tipus de competénies professionals defineixen
el perfil d’'un professional? i, finalment, ;a que es referim quan parlem de
competéncia? No només hi ha moltes etiquetes per aun mateix concepte, sin6
que la concrecié o la llista de competencies desigbles en un perfil de formacio
pot ser realment aclaparadora i diferent segons etol-lectiu al qual s’interrogui:

professorat, estudiants, ocupadors, etc.
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El concepte de competencia és un concepte que ha suscitat diferents
definicions segons el marc de referéncia. Per a Zahlza (2007), el concepte de
competencia és un constructe molar que serveix per a referir-ns al conjunt de
coneixements i habilitats que els subjectes necesdem per a desenvolupar
algun tipus d’activitat. A la vegada, cada activithacostuma a exigir la preséncia
d'un nombre variat de competéncies que poden ser peteriorment
desglossades en unitats més especifiques, de manerague cada competencia

esta formada per diverses unitats de competéncia.

Levy-Levoyer (2003) defineix les competéncies com &k resultat de
I'experiéncia que adquireixen les persones amb unesaptituds i trets de
personalitat determinats, i estan estretament relamnats amb els valors i
coneixements adquirits. En parlar de competéncia eda referéncia a un tipus de
treball de que requereix cert nivell de complexitati aixo és el que el diferencia

de les activitats executades sota les ordres d’ali&s.

Parcerisa (2010) considera que les competéncies mobitzen i integren
els sabers, de manera que, per a ser competent, s’an de mobilitzar de manera
integrada i coherent els coneixements, les habilités i les actituds. El fet d’haver
adquirit un coneixement no implica ser competent, ;6 que és necessari haver
aprés a mobilitzar els sabers de manera integrada icontextualitzada, en el
moment precis. Per tant, la competéncia es realitzaen l'accié, i aixi es

demostra que s’és competent.

Aubrun i Orifiamma (1990, a Zabalza, 2007) ressalta la importancia del
concepte de competéncies de tercer nivell tenint en compte les noves
condicions en qué es produeix l'exercici professioal en la actualitat. Les

classifiquen en quatre grans grups:

- Competencies referides a comportaments professiona i socials:
fan referencia al tipus d’actuacié ordinaria que le persones han de
desenvolupar en I'empresa on treballen. Implica tah les actuacions
tecniques com les de produccid, gestid, presa de deisions, treball

compartit i responsabilitzacio.
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- Competencies referides a actituds tenen a veure amb la manera
d’afrontar la relacioé entre persones, coses i situaions que configuren el
treball a desenvolupar. Tenen a veure amb la motivaié personal, el

compromis, el tracte amb els altres, la capacitat thdaptacio, etc.

- Competencies referides a capacitats creatives:es refereixen a la
manera com les persones aborden el treball en el sa conjunt, si
busquen solucions noves, si assumeixen riscos, si racten de ser

originals...

- Competencies d’actituds existencials i étiques: aquestes
competencies fan referéncia a si la persona és capa de veure les
consequéncies de les propies accions professionals,la capacitat per
analitzar criticament el propi treball, si es té unprojecte personal i la
forca per fer-ho realitat, si es té un conjunt de alors humanistics i de

compromis social i étic.

Zabalza, (2007) diferencia dues vessants de competacia a tenir en
compte en els dissenys formatius: les competénciegprofessionalitzadores, que
suposen haver d’aprendre a desenvolupar un determiat tipus d’accions
propies del perfil professional, i les competenciesformatives, que incorporen
als dissenys formatius uns components més intel-letuals o axiologics (actituds,
valors). El disseny dels programes formatius univesitaris ha d’incloure els dos
tipus de competéncies, si es vol complir realment enb la funcié formativa de la
universitat. Una part important de les competénciesprofessionals és que la
capacitat d’actuacié no sorgeix de manera espontard ni per via de
I'experiéncia (per la practica), sind que necessitaconeixements especialitzats.
En aquest punt, estaria d’acord amb la relacié diactica entre el coneixement
teoric i el coneixement practic citat per Benner (987), Medina (1999) i Schén
(1992, a Rivera, 2013).

Per tant, ha arribat el moment de plantejar-nos quies competéncies sén

les que defineixen el perfil d’'un professional. Vam que el perfil del
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professional ve definit per la formacié d’acord ambkun perfil de formacié global,
cap al domini de competencies que el componen, comptencies que hauran
d’integrar els coneixements necessaris i pertinents S’ha evolucionat des del
curriculum sedimentari, de capes superposades de coeixements, a un
curriculum on s’han de desenvolupar competéncies, o I'estudiant desenvolupa
i assoleix les caracteristiques d’un perfil deternmat.

Un curriculum no pot pretendre reunir tot el coneigment interessant,
rellevant o nuclear de la seva disciplina, ja que d gran quantitat de
coneixement en la era de la comunicacié ja no ho fapossible. Ara bé, el
curriculum si que ha de ser representatiu i prou amli per tal que el graduat
pugui aprofundir en aprenentatges posteriors en quisevol de les arees propies
de la seva formaci6. Si bé el curriculum no pot seexhaustiu, si que hauria de
ser comprensiu i representatiu. El perfil de forma d’'un graduat ha de dotar-lo
de les eines necessaries per al seu desenvolupamenposterior (Prades, 2005).

L'Associacié Espanyola d'Infermeria Docent (AEED) & considerar que el
titol de grau, per a integrar i garantir les competncies generiques i
especifiques dels titulats i facilitar la seva intgracié en el mercat laboral (com
recomana la directiva europea), requereix d'un nombe d'hores, tant tedriques
com practiques, adaptades als credits europeus (ECE) que s'ajusten al titol de
grau de 240 ECTS, que dbna cabuda a un perfil d'irdrmera responsable de

cures generals.

Finalment, en la Resoluci6é del 14 de febrer de 2008 BOE 27 de febrer
de 2008, i I'Ordre CIN/2134/2008, de 3 de juliol, BE de 19 juliol de 2008,
queda aprovat el titol de Graduat en Infermeria de240 ECTS, de 4 anys de

duracio.

A grans trets, es pretén que el titol de grau en ifermeria formi

infermeres generalistes, amb preparacio cientifica humana que les capaciti per
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a valorar, identificar, actuar i avaluar les necesgats de salut i de cures de les
persones sanes o malaltes de les families i de la omunitat®®.

S6n molts els canvis legislatius i normatius d’aquets darrers anys que
han tingut i tenen repercussié en les professions anitaries, i especificament en
la professio infermera, atés que el titol de grau dna resposta a les aspiracions
llargament demandades per les infermeres de poder psseguir els estudis
universitaris de segon i de tercer cicle i aixi préunditzar i generar els
coneixements propis de la disciplina.

Aquesta proposta s’adequa tant a les exigencies cormpreses en la Llei
44/2003 de 21 de novembre d’Ordenacié de las Profesions Sanitaries, que
recull les normes vinculades a I'exercici de la indrmeria en els seus articles 4,
5, 7 i 9, aixi com a la Directiva 2005/36/CE, relava al reconeixement de
qualificacions professionals i que incorpora les Diectives 77/452/CEE i
77/453/CEE, relatives a la professié d’infermera reponsable de cures generals.
Pel que fa a aquesta ultima, s’adequa tant en el pdil d'infermera responsable
de cures generals, com en els continguts, la rela@ entre teoria i practica i el
minim de hores exigides per a aconseguir que el fuir graduat, adquireixi les

competéncies necessaries per I'exercici de la profesio d’'infermera.

La infermeria, com a professi6 de servei, esta inflenciada i
condicionada per nombrosos canvis que creen nous esenaris de salut i socials
i, per tal de donar resposta a les demandes que prdueixen aquests escenaris,
les infermeres han de conéixer quins sén els valors les necessitats i les
expectatives canviants de la societat i formar-se @b les competencies
necessaries per a proporcionar unes cures expertes d’optima qualitat. Aixi, el
desenvolupament de la disciplina infermera contribeix a promoure, protegir i
millorar la salut, la seguretat i el benestar de lgpoblacié, a prevenir i tractar la
malaltia i les consequéncies de la mateixa i a afawerir la sostenibilitat del

sistema sanitari.

2 |dees extretes del Document Verifica del Grau en Irdrmeria de la Universitat de Barcelona.
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En relacié a la nostra aportacié professional, i peressaltar la idea que la
cura és la resposta individualitzada que les infermares donen a les necessitats
de salut de les persones i de la comunitat, semblainteressant recordar les
idees de Colliere sobre la cura. L’autora afirma qe la cura s'ha de proporcionar
a cada persona tenint en compte la seva manera i le seves condicions de vida,
i s’interessa directament en I'elaboracié i la posda en marxa d'una politica de
salut adequada i adaptada a la forma, a la freqién@ i a la manifestacié dels
seus problemes en aquest camp. Les infermeres ens afrontem al repte d'afegir
als valors de la bioética, els valors de la cura, atenent aquest com una
especial sensibilitat i interés per reconeixer i andre les necessitats de les
persones, d'acord a la seva propia formulaci6. Es adir, segons com les
perceben i expressen (I'ética de la cura: una propsta amb futur per a les

infermeres i les empreses sanitaries).

Organitzacions internacionals de reconegut prestigi han publicat
documents on assenyalen els canvis contextuals futts i el paper que s’espera
que desenvolupin les infermeres per a afrontar-los.Entre aquests hi ha els
publicats per I'Organitzacié Mundial de la Salut (MS), com Politica de salud
para todos para el siglo XXI(OMS, 1997), que formula deu objectius per a
poder atendre i mantenir en el millor estat possit@ de salut de la poblacié, en
els dos primers decennis del mil-lenni; Declaracio de Munich: infermeres y
matrones: una fuerza de saluda la 102 Conferencia Ministerial sobre les cures
infermeres i obstetriques (Oficina Regional Europeade la OMS, 2000), que
aborda el rol essencial que tenen els sis milions @ titulats infermers a Europa i
la contribucié que aporten al desenvolupament sanéri i a la prestacié dels
serveis de salut; Servicios de infermeria parteria: orientacions esttégicas
2002-2008 (OMS, 2002), que estableix els objectius i estratgies a
desenvolupar i els resultats que els titulats en ifermeria han d’assolir durant
aquest periode i que compta amb el recolzament de ombroses organitzacions
internacionals, entre elles el Consell Internacion& d’Infermera (CIE). 59
Assemblea Mundial de la Salut(OMS, 2006) reconeix el paper crucial de les
infermeres en el desenvolupament del sistema sanitd i en la millora de la salut
de la poblacié. S’exposa l'esforc que aquets profesionals realitzen per a
aconseguir els objectius de salut contemplats en laDeclaracié del Mil-lenni.
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També es posa de manifest la preocupacié per la fah d’'infermeres en molts
paisos i les repercussions que té aixo en la saluide les poblacions. Es feia la
peticié als Estats membres que reforcessin les infemeres i que s’establissin
programes de desenvolupament de recursos humans per donar suport a la
captacio i fidelitzacié dels professionals. També 38nsistia que els governs
impliquessin les infermeres en el desenvolupament dls sistemes de salut i que
garantissin la seva representacio en els nivells mé alts de la politica sanitaria.

OMS (2013), on, entre altres temes, es parla de lacobertura sanitaria universal.

El Consell Internacional d’Infermerid® (CIE) divulga el juliol de 2001 les
Competéncies Internacionals de la Infermera Generasta. En aquest text
s’exposa que la infermera ha de ser capag de: (1) Teballar en I'ambit general
de l'exercici de la Infermeria, incloent la promod de la salut, la prevencié de
les malalties, i les cures integrals a les personesmalaltes i incapacitades de
totes les edats, en totes les situacions, institu@ns de salut i sociosanitaries i
altres contextos sanitaris. (2) Realitzar educaciésanitaria. (3) Participar com a
membre integrant de l'equip de salut. (3) Supervisa i formar els propis
professionals i al personal auxiliar i sanitari. (4 Iniciar, desenvolupar i participar

en programes de recerca.

Aquest plantejament coincideix amb les recomanacios i posicionaments
realitzats per diferents organismes i institucions,com sén ara el Consell
General d'Infermeria, la Conferencia Nacional de Dectors d'Escoles
Universitaries d'Infermeria, associacions i societés cientifiques d’infermeres, el
Sindicat d'Infermeria (SATSE), totes elles avaladesper documents com el
Llibre blanc de les professions sanitaries a Catalnyai per 'AQU Catalunya.

* Competéncies Internacionals de la Infermera Generasta del Consell Internacional d'Infermeria (CIE). El
juliol de 2001, el CIE presenta lesCompeténcies internacionals de la infermera generasta (consultores,
Margaret F. Alexander i Phyllis J. Runciman). Es trata d'un marc previst per al moment de comencar la
practica de la professio, és a dir, després que I'studiant d’infermera ha culminat amb éxit el seu psgrama
inicial de formacié en el seu pais. Cal ressaltar ge el CIE reconeix que “cap marc de competéncies
conservara la seva pertinéncia al llarg del temps e els contextos mundials, rapidament canviants de
l'atencié de salut i de la infermeria professional” de manera que el mateix CIE garanteix la seva
actualitzacio periodica.
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La Llei 44/2003 de 21 de novembre d'Ordenacié de le Professions
Sanitaries (LOPS) estableix un marc legal i competacial sobre el
desenvolupament i desplegament de les professions anitaries, en les quals
s’especifica que la infermera exercitara amb plena autonomia técnica i
cientifica, només amb les limitacions que determinla legislatura vigent i el codi
deontologic. Les funcions s’orienten a la valoraciéi actuacidé en relacié a la
direccid, avaluacio i prestacié de les cures d'infemeria per a la promocié, el
manteniment i la recuperacio de la salut, aixi coma la prevencié de malalties i
discapacitats.

La definici6 de les competéncies d’'una professié ésuna necessitat
indiscutible, des de la perspectiva educativa, de fanificacio i gestié dels serveis
sanitaris, i permet la regulacié del dret a I'exeri de la professié. El fet de tenir
les competencies definides permet als professionalsreflexionar sobre el propi
treball, monitoritzar la qualitat dels serveis quepresten, facilitar la definicié dels
objectius educatius a les institucions docents, espcificar els nivells exigibles en
cada una de les fases formatives i de responsabildt en I'exercici de la
professid, i tenir un marc de referencia dels sistenes avaluadors i de titulacié.
També permet una major mobilitat i flexibilitat imaprofessional (inclosa la lliure
circulaci6 de professionals), orientar la formacié continuada, detectar els
potencials dels professionals, estructurar les camres professionals en les
organitzacions d’acord al nivell competencial, gesbnar els recursos humans
per competéncies, i apropar els serveis d’infermed a la poblacié per a donar

una resposta adient a les seves necessitats.

Les competéncies infermeres adoptades per a desenvlupar el
curriculum sén les que la Comissi6 d’Infermeria del Consell Catala
d’Especialitats en Ciéncies de la Salut (CCESCS) (999) va definir i publicar
durant el procés de canvi. Aquesta comissid va sercreada per a definir la
professié infermera i les seves competéncies, i vadonar resposta a I'encarrec
del conseller de Sanitat a partir de la sol-licitudde la Comissié de Directores
d’Escoles Universitaries d’Infermeria de Catalunyg ADEIC).
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La CCESCS defineix la competéncia com el conjunt diabilitats, actituds
i coneixements i els processos complexos per a la pesa de decisions que
permet que l'actuacié professional estigui al nivdl exigible en cada moment.
Aquesta definicié implica la capacitat per dur a lgractica els coneixements, les
habilitats i les actituds propies de la professido dnfermeria al servei de la
resolucié i prevencio d’un problema de salut, i fareferencia clara a un saber fer
que es pot estructurar, com a minim, en tres grangdimensions: la conceptual o
de pensament critic (coneixements, presa de decisias, analisi i formulacié de
problemes), la interpersonal (valors i actituds) ia técnica (destreses, habilitats

tecniques).

Les competencies infermeres presentades a continuaié se citen en el
en el document aprovat el 6 de gener de 1998, edithpel Consell de Diplomats
en Infermeria de Catalunya el 2002 i elaborat pel Gup de Treball de la CCESC:

1. Col-laborar en la promocié i prevencié de la salt

2. Proporcionar cures infermeres a les persones ersituacions especifiques
mitjangant un métode sistematitzat.
Gestionar la prestacié de les cures infermeres.
Mantenir actualitzats els seus coneixements i hhilitats amb capacitat
per tractar situacions noves.
Mantenir unes relacions interpersonals adequades

Observar una conducta eticament correcta.

La CCESCS va consensuar la definicié i les caractestiques de la

infermera amb els items seglents:

- Ser una professié de serveis, que proporciona cugs infermeres aplicant els
coneixements i les técniques especifiques de la sea disciplina. Es basa en el
coneixement cientific i se serveix del progrés tecologic, aixi com dels
coneixements i les técniques derivades de les ciénies humanes, fisiques
socials i biologiques.

- Actuar centrant I'atencio6 a la persona, familia acomunitat.
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- Tenir en compte la persona com a subjecte d’emoains, relacions socials i
vinculada a un sistema de valors personal.

- Acceptar la responsabilitat i exercir l'autoritatnecessaria en la prestacié
directa de les cures d’infermeria. Exercir de formaautonoma la infermeria en el
si d’un equip de salut (entés com un lloc d’intercavi i analisis de I'activitat dels
professionals per aconseguir una assisténcia integal i integrada).

- Tenir un compromis solid amb la societat per a doar resposta ajustada a les
seves necessitats. Ajudar les persones, la familiai els grups a determinar i
aconseguir el seu potencial fisic, mental i socialcontribuint a la millora de la
qualitat de vida. Activitats que la infermera haurade desenvolupar en el marc
d’'una societat en canvi permanent i influida per unconjunt de factors socials,

economics, culturals i politics.

La definici6 de competencies i funcions de la infemera generalista ha
comportat I'adaptacié i orientacié dels plans d'esidi d’acord amb realitat de la
societat del moment, amb una projeccié cap el futurde tal manera que s’ha de

garantir una eficag i eficient prestacio de les cues demandades.

En el Llibre Blanc de les Titulacions i en el Llibge Blanc Projecte de la
Titulacié d’infermeria, ambdés de I'Agencia Nacionh d'Avaluacié, Qualitat i
Acreditacié (ANECA) (2007), es fa referéncia a lescompeténcies que ha de

tenir el perfil professional d’infermeria de cureggenerals:

1. Competencies associades amb els valors professinals i la
funcié de la infermera. Primordialment significa proporcionar cures en un
entorn en qué es promou el respecte als drets humas, als valors, als costums i
a les creences de la persona, la familia i la comuitat, aixi com I'exercici amb
responsabilitat i excel-lent professionalitat tanten les activitats autbnomes com

en les interdependents.
2. Competéencies associades amb la practica infermea i la presa de

decisions cliniques.Suposa, entre d'altres, emetre judicis i decisiongliniques

sobre la persona subjecte i objecte de cures, que $an de basar en valoracions
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integrals, aixi com en evidéncies cientifiques. Sigifica també mantenir la

competéncia mitjancant la formaci6 continuada.

3. Capacitat per utilitzar un ventall d'habilitats,intervencions i
activitats per a proporcionar cures optims.Suposa dur a terme valoracions,
procediments i técniques amb ple coneixement de casa, destresa i habilitat i
amb la maxima seguretat tant per a la persona que erep com per a un mateix.
En aquest apartat també trobariem totes les intervacions d'infermeria lligades
a la promocié de la salut, I'educacié sanitaria, et.

4. Coneixement i competencies cognitives.Suposa actualitzar els
coneixements i estar al corrent dels avencos tecndlgics i cientifics,
assegurant-se que l'aplicacié d'aquests ultims s6n compatibles amb la
seguretat, la dignitat i els drets de les persones.

5. Competéencies interpersonals i de comunicacid (incloses les
tecnologies per a la comunicacid). Suposa proporcioar la informacié adaptada
a les necessitats de l'interlocutor, establir una omunicacio fluida i proporcionar
un optim suport emocional. També vol dir utilitzarsistemes de registre i de

gestié de la informaci6 utilitzant el codi étic i grantint la confidencialitat.

6. Competeéencies relacionades amb el lideratge, la gstio i el treball
en equip. Suposa capacitat per treballar i liderar equips itambé garantir la

qualitat de les cures a les persones, families i qups, optimitzant els recursos.

La formacié per competencies implica un canvi en lamanera de
plantejar, organitzar i avaluar I'aprenentatge de’éstudiant. Houston (1985, a
Zabalza, 2007) assenyala que la formacié basada encompeténcies parteix
d’'una série de premisses basiques:

- El programa de formacié es defineix a partir de d practica de
professionals efectius (el que se ha denominat posriorment bones
practiques). Es contraposen, en aquest sentit, als programesfonamentats en
disciplines. L’eix que estructura el programa és laquesti6 de quée ha de
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coneixer, que ha ser capag de fer o assumir com a ompromis un professional
de I'ambit. La resposta a aquestes preguntes s’obtéde I'actuacié real de
professionals considerats excel-lents.

- Els objectius o metes del programa vénen definitscom el domini de les
competencies seleccionades. Se suposa que els estutints han de demostrar,
durant o al final del programa, que dominen les corpetencies assenyalades.
Normalment, com que les competéncies s’acostumen adefinir en termes
operatius (saber fer o desenvolupar practicament agun tipus d’operacié), el
propi fet de realitzar-les adequadament (en el nivé de qualitat marcat) suposa
que s’ha assolit la meta (que es domina la competenia).

- Tot el procés d’ensenyament i orientacié de I'esidiant esta centrat en
les competéencies o dirigit al seu domini. Els coneiements i experiéncies que
s’inclouen en el programa de formacié queda justitiat per I'aportacié a la
consecucid de les competéncies. En aquest sentit, ds competéncies
seleccionades d’'un programa constitueixen l'eix bag del desenvolupament del
programa i I'esfor¢ dels professors i estudiants secentra en elles.

- El progrés dels estudiants i la superacio de lesmateries ve determinat
pel domini efectiu de les competéncies marcades. ldprenentatge no ve
determinat pel temps transcorregut sind pel dominide les competéncies del
programa. D’aquesta manera, les competencies han deser assolides i s’ha de

demostrar que s’han assolit.

Des del punt de vista de I'organitzacié del curriclum d’acord amb el que
presenta Houston (1985, a Zabalza, 2007), cal ferd reflexié de si I'organitzacié
actual de moltes titulacions dona resposta a les pemisses anteriors. La
formacié per competéncies és un repte clar: deixade transmetre coneixements
i passar a establir una major vinculacié amb la pratica professional, en el sentit
que, com he plantejat en anteriors punts, la practa professional de la
infermera es desenvolupa en situacions complexes, mbiglies i poc

determinades.
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Finalment voldria presentar els objectius definitsen el titol de Grau en
Infermera de I'Escola Universitaria d’Infermeria Sat Joan de Déu (els mateixos
que els de 'Escola de la Universitat de Barcelona)que consten el Verifica de la
titulaci6 i aprovat pel Consell d’Universitats, d’aord amb les Directrius
especifiques del MEC®; amb les exigéncies recollides en la Llei 44/2003e 21
de novembre d’Ordenacié de les Professions Sanitads; i amb la Directiva
2005/36/CE, relativa al reconeixement de qualificamns professionals que
incorpora les Directives 77/452/CEE i 77/453/CEE, elatives a la professio
d’infermera responsable de cures generales.

Els estudis del titol de Grau en Infermeria van enaminats a fer que els

futurs titulats:

1. Adquireixin coneixements amplis de la ciencia ifermera, les ciéncies de la
salut, humanes i socials, i per a donar resposta des necessitats i expectatives
de salut de persones, families, grups i comunitat.

2. Desenvolupin habilitats per a I'aplicacié de prtocols i procediments de les
cures infermeres.

3. Desenvolupin la capacitat d’establir relacions psitives amb les persones
assignades a la seva cura.

4. Desenvolupin la capacitat d’actuar en base a pricipis étics, respectant els
valors i els drets individuals, per a mantenir en galsevol situacio la dignitat de
les persones.

5. Utilitzin el pensament critic, la practica reflgiva i la metodologia cientifica en
les seves intervencions i actuacions.

6. Adquireixin les habilitats necessaries per a doar a conéixer els seus treballs

i investigacions.

3% Annex 7: Directrius sobre les competéncies que s’hand’adquirir en les diferents matéries i que
consten en la fitxa del MEC
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2.3.3. El context de I’Escola Universitaria d’Infemeria Sant Joan de Déu.
Competeéncies del curriculum de I’Escola d’Infermee Sant Joan de Déu

Iniciaré el darrer apartat d’aquest capitol parlantde I'escola on he tingut
l‘'oportunitat de realitzar I'estudi objecte d’aqueta tesi, on fa un nombre
important d’anys que séc professora i on tinc la sa de poder desenvolupar la
meva trajectoria professional, que va des d’un lloale professora centrada en la
formacié dels estudiants d’infermeria en la cura ddes persones que han de ser
sotmeses a una intervencié quirlurgica fins a la reponsabilitat de gestionar els
estudis la Diplomatura d’Infermeria i, actualmenten el Grau en Infermeria. | dic
oportunitat, perqué és en aquesta escola on he trobt persones i equips que

m’han donat I'oportunitat de créixer i han cregut @ mi.

L’Escola Universitaria d’Infermeria Sant Joan de Dé és un centre
dedicat a la formacié d’infermers ja des del seu agen, quan va iniciar 'Escola
de Ajudants Tecnics Sanitaris de Sant Joan de Déu d Barcelona, el 7 de juliol
de 1961 per dictamen del Ministeri d’Educaci6 i Ciacia. Inicialment, 'Escola
era de régim tancat, i només hi podien assistir elSsGermans de 'Orde de Sant
Joan de Déu, i la seva filosofia es fonamentava enel principi de caritat que
caracteritza I'Orde. Posteriorment, en el curs 19681969, es permet I'entrada a
estudiants masculins laics, i és en el curs 1973-194 quan hi ha la primera
promocio i s’incorporen infermeres per a tutelar le practiques cliniques dels
estudiants. D’acord amb l'evoluci6 del curriculum ist a l'inici d’aquest capitol,
'any 1977 la formacié d’infermeria passa a ser unaDiplomatura universitaria,
de manera que les escoles de Ajudants Téecnics Sandris es van integrar a la
universitat, i es van transformar en escoles univesitaries d’infermeria.
Actualment, la titulacié que s’imparteix és el Graven Infermeria de 240 ECTS,

explicat en el punt 2.3.2. d’aquest capitol.

L'Escola és un centre adscrit a la Universitat de Brcelona (el darrer
conveni va ser signat el curs 2002), impregnat peda filosofia de Sant Joan de
Déu, de manera que la humanitzacié de les cures id transmissio dels valors
que caracteritzen I'Orde, sigui I'objectiu transvesal que guia els continguts i la
metodologia docent en l'actualitat i també al llargde la seva la historia. Per tal
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de donar resposta a les necessitats de la societat amb el seu compromis amb
ella, 'Escola s’ha ampliat i forma part del CampusDocent Sant Joan de Déu,
que engloba la formacié postgraduada en el ambit dda salut i en 'ambit social,
la formacié professional de grau mitja (TCAI) i de grau superior en
Documentacié Sanitaria.

La formacié dels estudiants de I'Escola esta emmarada pel model de
Virginia Henderson, fonamentat en les catorze necesitats humanes, i
clarament influenciat per la filosofia humanista, ge situa la persona al centre
de la cura i orienta totes les intervencions cap aella. L'adopcié d'aquesta
manera de tenir cura implica respecte cap a la perena, dignitat, intimitat,
capacitat per decidir, adaptar-se i actuar per ellamateixa, de manera que la
practica professional d'infermeria s’orienta a lesnecessitats fonamentals de la
persona i les intervencions es dirigeixen a conserar o restablir la

independéncia en la satisfaccié d'aquestes necessdts.

La missio de I'Escola és educar de manera integral i individalitzada
persones capaces d’oferir serveis i cures professioals d’infermeria i facilitar
serveis educatius als diferents col-lectius de I'arbit sanitari i social, segons les
necessitats de la societat, i d’acord amb els prinipis i valors de I'Orde de Sant
Joan de Déu. La sevavisio és ser un centre innovador, orientat a la qualitaen
tots els seus vessants, ser un referent per als cetres de I'Orde Hospitalari de
Sant Joan de Déu, donar respostes a les necessitatssanitaries i socials
mitjancant la formacio, i fomentant la investigaciéen valors professionals,

innovacio i metodologia de cures.

L’objectiu general del titol de Grau en Infermeriade la Universitat de
Barcelona® és el de formar infermeres generalistes, amb prepeacié cientifica i
humana que les capaciti per valorar, identificar, atuar i avaluar les necessitats
de salut i de cures de les persones sanes o malalte de les families i la
comunitat. Aixi doncs, la funcié de la infermera ésproporcionar cures avaluant

les seves respostes davant les experiéncies de saltiper tal de detectar les

3! Objectiu extret del document Verifica per a I'acredacié del titol de Grau en Infermeria de la Univeriat
de Barcelona.
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seves necessitats i ajudant en la realitzaci6 d'agelles activitats que
contribueixin a la seva salut, el seu restablimento a una mort digna. Dins de
I'entorn del sistema de salut, la infermera compasgix amb altres professionals
les funcions de planificacid, organitzacio, direcd i avaluacié amb la finalitat de
garantir un sistema de salut adequat per al desenvlupament de les
potencialitats de les persones, la promocié de la alut, la prevencié de la

malaltia i les cures de les persones malaltes o inapacitades.

Les competéncies adoptades pel curriculum del Grauven Infermeria de
'Escola d’Infermeria Sant Joan de Déu, son les dehides pel Grau en
Infermeria de la Universitat de Barcelona. El perfid’egrés del titulat, esta regit
per les competéncies professionals que assenyala ANECA per als
professionals d’infermeria i les competéncies trangersals de la Universitat de

Barcelona.

En relacié a les competéncies generals o transversts de la titulacio, i les
competencies especifiques, sén les mateixes que adpta la Universitat de
Barcelona, i es despleguen al llarg de tot el curdulum. La manera com estan
dissenyades i planificades les diverses activitat€s propia del nostre centre i és
coherents amb el nostre model pedagogic on el cent és I'estudiant.

Per a facilitar 'adquisicié de competéncies, s’utitza I'estudi de casos,
classes magistrals, els casos integrats (ABP) en d diferents semestres, les
habilitats cliniques, les simulacions, les visites guiades, les practiques
assistencials tutelades, els diagnostics per a la alut, entre d’altres. L’avaluacio
és coherent amb els métodes emprats i I'adquisiciode les competencies
definides.

Les competéncies generalsson:

1. Compromis etic (capacitat critica i autocritica/ capacitat de mostrar
actituds coherents amb les concepcions eétiques i dentologiques).
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Capacitat per a mantenir la dignitat, la privacitati la confidencialitat de les
persones. Exerceix d'acord amb els codis deontologis i de conducta de la
professié. Exerceix de manera que respecta la dignat, cultura, valors,
creences i drets de la persona i grups. Defensa elgdrets de la persona / grups
dins el sistema de salut.

2. Capacitat d'aprenentatge i responsabilitat (capaitat d'analisi, de
sintesi, de visions globals i d'aplicacié dels conixements a la practica /
capacitat de prendre decisions i adaptacidé a noves situacions).
Coneixement rellevant i capacitat per a aplicar ci@cies basiques i de la vida.
Coordinar, utilitzar i gestionar de forma efica¢ ieficient els recursos materials i
humans. Fomentar, gestionar i avaluar la introducd d'innovacions i canvis en
la practica infermera i en l'organitzacioé de les cues. Integrar en la practica les
politiques i les pautes organitzatives i els estandrds professionals.

3. Treball en equip (capacitat de col-laborar amb &s altres i de contribuir a
un projecte comu / capacitat de col-laborar en eqyis interdisciplinaris i
en equips multiculturals). Capacitat per a treballar i comunicar-se en
col-laboraci6 i de forma efectiva amb tot el persoal de I'equip per prioritzar i
gestionar el temps eficientment. Capacitat per a digir i coordinar un equip

delegant tasques adequadament.

4. Capacitat creativa i emprenedora (capacitat de drmular, dissenyar i
gestionar projectes / capacitat de buscar i integra nous coneixements i
actituds). Identifica la importancia de la recerca per a l'assliment dels
objectius de salut de la persona i grups. Utilitzales millors evidencies
cientifigues disponibles, l'experiéncia infermera iel respecte pels valors i
creences de la persona i grup, en proporcionar i agluar les cures infermeres.
Dona suport i contribueix a la investigacio en lescures infermeres i de salut en
general. Pren part en les activitats de millora dela qualitat. Contribueix
activament al desenvolupament professional continutper millorar la practica
infermera. Contribueix al desenvolupament professioal d'altres membres de
I'equip de salut. Usa la practica reflexiva per idetificar les seves capacitats i
limitacions professionals i buscar el suport aprogit. Aprofita les oportunitats
d'aprendre amb altres persones que contribueixen d'atencié de salut.

97



5. Sostenibilitat (capacitat de valorar I'impacte ecial i mediambiental
d'actuacions en el seu ambit / capacitat de manifetar visions integrades i
sistematiques). Coordina, utilitza i gestiona de forma eficac i efiient els
recursos materials i humans. Fomenta, gestiona i aalua la introduccié
d'innovacions i canvis en la practica infermera i @ l'organitzacié de les cures.
Integra en la practica les politiques i les pautesorganitzatives i els estandards
professionals. Valora el risc i promociona activamat el benestar i seguretat de

tota les persones de I'entorn de treball.

6. Capacitat comunicativa (capacitat de comprendrei d'expressar-se
oralment i per escrit en catala, castella i en unaercera llengua, dominant
el llenguatge especialitzat / capacitat de buscar,utilitzar i integrar la
informacid). Estableix, desenvolupa, manté i finalitza com cal d4 relacié
terapéutica. Es comunica eficagment amb la persona grup per a facilitar la
prestacié de cures. Utilitza estratégies apropiadegper a promoure l'autoestima,
dignitat i confort de la persona i grup. Afavoreixi dona suport a la persona i

grup en la presa de decisions.

Les competeéncies especifiquesson:

1. Practica professional, ética i legal.Responsabilitat. Accepta el deure de
retre comptes i la responsabilitat dels propis judiis i actes professionals.
Reconeix i diferencia la seva responsabilitat de lad'altres membres de l'equip

de salut, professionals i no professionals.

2. Practica professional, ética i legal. Practica &ica. Exerceix d'acord als
codis deontologics i de conducta de la professi6. Eerceix de manera que
respecta la dignitat, cultura, valors, creences i dets de la persona i grups.

Defensa els drets de la persona / grups dins el si;ema de salut.

3. Practica professional, etica i legal. Practicadgal. Exerceix d'acord amb la
legislacié pertinent i amb les lleis comunes. Recoeix i respon de forma

apropiada a practiques que poden posar en perill laseguretat, privacitat o
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dignitat de la persona. Integra els coneixements, hbilitats i actituds per

proporcionar cures infermeres segures i efectives.

4. Prestacid i gestié de cures. Prestacié de cures.Valoracié. Utilitza un
marc de valoracié basada en l'evidencia per recollidades sobre la salut fisica,
mental i aspectes socioculturals de la persona i gup. Analitza, interpreta i
documenta les dades obtingudes.

5. Prestacio i gestio de cures. Prestaciéo de cures.Planificacio. Estableix
prioritats per a les cures en col-laboracié amb lapersona i grup. Identifica els
resultats previstos i el temps per assolir-los en ol-laboracié amb la persona i
grup. Revisa i documenta el pla de cures en col-labracié de la persona i grup.
Assegura la continuitat de les cures per aconseguiels objectius.

6. Prestacio i gestié de cures. Prestaciéo de cures.Execucio. Aplica de
forma efectiva, d'acord al pla previst, les curesnfermeres a la persona i grup.
Respon efectivament en situacions imprevistes o ramplament canviants. Educa
la persona i grup per promoure l'autonomia i el cotrol sobre la seva salut.
Utilitza els recursos de forma efectiva i eficienper a promoure cures infermeres

d'excel-léncia.

7. Prestaci6 i gestido de cures. Prestacié de cures.Avaluacio. Avaluar els
progressos realitzats per a la consecuci6 dels resliats previstos en
col-laboracié de la persona i grup. Documentar i ulitzar els resultats de
I'avaluacié per modificar el pla de cures.

8. Prestacid i gestié de cures. Prestacio de curesComunicacio terapéutica i
relacions interpersonals. Estableix, desenvolupa, manté i finalitza com cal la
relacié terapéutica. Es comunica eficagment amb Igoersona i grup per facilitar
la prestacié de cures. Utilitza estratégies apropides per promoure l'autoestima,
dignitat i confort de la persona i grup. Afavoreixi dona suport a la persona i

grup en la presa de decisions.

9. Prestacio i gestio de cures. Gestié de cures.Entorn segur. Facilita un
entorn fisic, psicosocial, cultural i espiritual ge promou la seguretat de la

persona i grup.
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10. Prestacio i gestio de cures. Gestio de cures. Pactica interdisciplinaria.
Col-labora amb l'equip interdisciplinari de salut pr a proporcionar cures
infermeres integrals. Facilita la coordinacié de Is cures per a I'assoliment dels
resultats de salut esperats.

11. Prestacio i gestio de les cures. Gestié de lescures. Delegacio i
supervisid. Dirigeix, supervisa i avalua les cures delegades pr assegurar-se
que s'efectuen de forma segura i efectiva. Delega® a altres persones
d’aspectes de les cures d'acord a la seva competenia.

12. Prestacid i gestio de les cures. Gestié de cure. Organitzacié de les
cures. Coordina, utilitza i gestiona de forma eficac i dtient els recursos
materials i humans. Fomenta, gestiona i avalua lartroduccié d'innovacions i
canvis en la practica infermera i en l'organitzacidde les cures. Integra en la

practica les politiques i les pautes organitzatives els estandards professionals.

13. Desenvolupament professional Identifica la importancia de la recerca per
a l'assoliment dels objectius de salut de la persoa i grups. Utilitza les millors
evidencies cientifiques disponibles, l'experiénciainfermera i el respecte pels
valors i creences de la persona i el grup, en propeccionar i avaluar les cures
infermeres. Ddna suport i contribueix a la investigcio en les cures infermeres i

de salut en general.

14. Desenvolupament professional.Pren part en les activitats de millora de la
qualitat.

15. Desenvolupament professional. Contribueix activament al
desenvolupament professional continuat per millorarla practica infermera.
Contribueix al desenvolupament professional d'altre membres de l'equip de

salut.

16. Desenvolupament professional.Usa la practica reflexiva per identificar
les seves capacitats i limitacions professionals ibuscar el suport apropiat.
Aprofita les oportunitats d'aprendre amb altres pesones que contribueixen a
I'atenci6 de salut.
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Cadascuna de les competéncies de la titulacié est inclosa en les
diferents matéries i assignatures del pla d’estudisde manera que cadascuna
d’elles s’avalua progressivament fins arribar a lesdarreres assignatures del
grau on queden integrades totes les competéencies 'estudiant ha de demostrar
haver-les adquirit. Entre algunes de les assignatugs existeixen prerequisits,
que obliguen l'estudiant a haver superat certes asgnatures per a matricular
les que tenen el prerequisit, de manera que de vegdes I'estudiant allarga la
seva estada a I'escola.

A continuaci6é presento en el (quadre 1) el Pla d’etudis del Grau en
Infermeria de I’Escola Universitaria d’'Infermeria @nt Joan de Déu i de 'Escola
Universitaria d’Infermeria de la Universitat de Barelona. Esta organitzat per
cursos i es presenten les assignatures, el nombre d crédits de cada
assignatura. Cada credit ECTS per la universitat deBarcelona correspon a 25
hores de treball de I'estudiant i s’organitza en 13 de treball presencial, 1/3 de
treball tutelat i 1/3 de treball autdonom de I'estudant.

Assignatures Grau en Infermeria

Primer Curs: (primer i segon semestre)
Anatomia humana 6 ECTS
Fisiopatologia 15 ECTS

Fonaments historics, tedrics i metodologics 12 ECTS

Ciéncies psicosocials aplicades a la salut 9 ECTS
Fisiologia 6 ECTS

Bioquimica i Nutrici6 6 ECTS
Optatives 3+ 3 ECTS

Segon curs: (tercer i quart semestre)

Farmacologia clinica 6 ECTS

Instruments dels estudis de la salut 6 ECTS

Etica i legislaci6 professional 6 ECTS

Infermeria gerontologica 6 ECTS

Iniciaci6 a la metodologia cientifica, documentacid TIC 6 ECTS

Infermeria de salut publica i comunitaria 6 ECTS

Infermeria clinical 12 ECTS

Estades cliniques | 12 ECTS

Tercer Curs: (cinqueé i sise)

Infermeria clinica Il 9 ECTS

Infermeria comunitaria 9 ECTS

Estades cliniques Il 24 ECTS

Estades cliniques Ill 18 ECTS
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Quart curs: (sete i vuite)

Gestié d’infermeria 6 ECTS

Infermeria del nen i de I'adolescent 6 ECTS

Infermeria de la salut sexual i reproductiva 6 EGS

Infermeria de salut mental 6 ECTS
Treball fi de grau 6 ECTS
Practigum 30 ECTS

Quadre1. Pla d’estudis del Grau en Infermeria EUl @nt Joan de Déu. Font: Verifica titulaci6 del
Grau en Infermeria de la Universitat de Barcelona.

Per a finalitzar aquest capitol voldria remarcar qe tot i seguir el mateix
pla d’estudis de I'escola propia de la Universitatde Barcelona, des de I'Escola
Universitaria d’Infermeria de Sant Joan de Déu temn un estil propi en relacié
als metodes i recursos emprats per a desenvolupard que esta determinat pel
nostre Pla Estrategic. Aixo fa que els nostres estdiants, en finalitzar la titulacio,
tenen el perfil d’acord amb les competéncies de lditulacié, perd la manera del
“‘com” i el “per a qué” és el que el diferencia i dada una identitat propia a la

nostra escola.

lll. APRENENTATGE BASAT EN PROBLEMES
3.1. Introduccié
3.2. Aprenentatge basat en problemes
3.2.1. Origen de l'aprenentatge basat en problemes
3.2.2. El meétode de 'aprenentatge basat en problermas i el canvi en la
praxi educativa
3.2.2.1. Principis pedagogics
3.2.2.2. El paper del professorat en I'aprenentatgebasat en
problemes: una mirada invertida
3.2.2.3. Métode d’ensenyament-aprenentatge de I'apgnentatge
basat en problemes en infermeria
3.2.2.4. Aprenentatge en petits grups
3.2.3. Fonaments epistemoldgics de I'aprenentatge hsat en problemes
teoria de la complexitat.
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3.2.4. Aprenentatge basat en problemes com a métodeafavoridor en la
integracié curricular

3.2.5. Fonaments pedagogics: I'aprenentatge basat a problemes
potencia persones autbnomes i amb capacitat d’apredre

3.2.6. L’avaluaci6 en 'aprenentatge basat en proldmes

3.1. Introduccio

Martinez (2012), en exposar la seva tesi sobre la ihalitat de la
universitat, citen autors com Fichte, Schleiermarcbkr, Hegel i Humboldt, que
argumenten que la universitat té una funcié educadoa i humanista, una
organitzacié del saber superior amb un projecte siematic, racional i no
fragmentat. La seva finalitat no és I'ensenyament pactic de les professions, i
aixd ens porta a reconeixer el que é€s important i esencial, a canviar la nostra
docéncia i a reconéixer com les innovacions operenen les noves condicions

propies dels processos de globalitzacid.

Per a Barnett (2002, a Martinez, 2012), la supercorplexitat exigeix de la
universitat la transformacié d'una bona part de les actuals practiques
didactiques i un canvi en les relacions pedagogiqus, ja que els estudiants
només s’implicaran en el treball universitari si s8s proporciona I'espai
pedagogic necessari. En aquest sentit, la universét esta obligada a assumir la
responsabilitat de liderar la incertesa i la complgitat dels processos socials i
educatius que afecten les actuals generacions format un professorat sensible
que tingui unes condicions cada vegada més autonome i estigui més capacitat

per tractar els problemes des de noves comprensions

Ja lany 1996, a iniciativa del Parlament i el Conell Europeu, es va
celebrar I'Any europeu del long life learning amb el proposit d'obrir un debat
sobre aquest concepte educatiu tant a escala local,com regional, estatal i
interestatal. La seva celebracio, va donar lloc a derents forums de discussid
que han continuat la seva activitat fins als nostre dies. Els treballs de la
Comissio Europea insistien en la necessitat d'orietar I'educacié superior cap a
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una formacié practica i vocacional, enllacant 'empesa i la universitat per tal de
comptar amb una ciutadania competent en un mercatdboral cada vegada més

internacional i informatitzat.

La societat del futur hauria de ser una societat dé coneixement, una
societat en la qual cadascu construis el seu propturriculum personal. Aquesta
societat del coneixement es va convertir també en'éix del treball dut a terme
per Delors (1996) I'Informe a la UNESCO de la Comisié Internacional sobre
I'Educacié per al segle XXI. La societat del coneigment és la base de
I'educaci6 al llarg de la vida, que descansa sobrequatre pilars: aprendre a
coneixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts Bprendre a ser. Compren tots
els sectors de la societat: joves, mitjana edat i gnt gran; gent de tots els nivells
de qualificacié i aturats.

La universitat europea no ha volgut quedar al marged'aquesta revolucié
del marc educatiu, i 'any 1988, a la Carta Magna € les Universitats Europees,
es recullen algunes de les caracteristiques del cami que es preveu amb la
supressio definitiva de les fronteres intracomunitées el 1992. En aquest sentit,
la mobilitat de professors i estudiants era un delseixos del nou model educatiu,
una mobilitat que obligava a un reconeixement de dprenentatge realitzat en
diferents contextos geografics i institucions eductives. Aquesta necessitat de
reconeixement obliga a establir un consens sobre urmodel educatiu que caldra
que adoptin tots els paisos comunitaris, pero respetant la idiosincrasia de

cada pais.

Noguer (2012, a Ballester i Fuentes, 2012) comentaque a Europa, fins
al moment, han conviscut dos models d’universitat ge tenen la base en unes
arrels historiques i culturals determinades. Explia les caracteristiques del
model continental o napoleoni¢c fonamentat en els continguts com a element
clau per a la construccié del coneixement. Aquest rodel suposa que el
coneixement inclos en les diferents materies del ppgrama permet assolir els
fonaments basics, les competéncies, habilitats, adtuds i aptituds necessaries
per a una titulacié. El procés se centra en la figua del professor, i per aixo la
unitat de mesura és el seu temps de treball. La maidologia preponderant és la
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classe magistral, cosa que condiciona la presénciade l'alumne a l'aula. Quant
al seu desenvolupament temporal, el model estableix un periode
d'aprenentatge curt perd molt intens: estudiar molen pocs anys per a treballar
tota la vida. En contraposicid, elmodel nordic o anglosaxd proposa estudiar
tota la vida per a treballar tota la vida, per aix¢la fase inicial és I'aprenentatge:
aprendre a aprendre.En aquest model, el procés se centra en I'estudiabhque
aprén i la unitat de mesura és el treball de I'estdiant. La formacié inicial s'ha de

complementar amb un procés d'aprenentatge al llargle la vida.

El desenvolupament de la societat, de la investiga basica ('aplicada a
les ciéncies de la salut entre d’altres), ha expementat un creixement
espectacular, i les noves tecnologies s’han introdit en el mén de la difusié dels
resultats de les recerques de tal manera que la irdrmacié referent als avencgos
gaudeix d’un grau de penetraci6 molt important, no només entre els

professionals de la salut, siné entre la poblacié e general.

En aquest moment, el creixement de la informacié ésexponencial, i
segueix creixent sense parar, i 'actualitzacié ded coneixements no pot anar a
prou velocitat si s’utilitzen mitjans que proporcioa el model d'ensenyament
més tradicional en els darrers cent anys. En aquestontext canviant, la societat
fa altres demandes, per aixd cal canviar substanciiment la perspectiva
tradicional de I'ensenyament-aprenentatge. La propsta d'un model educatiu
homogeni europeu basat en l'aprenentatge al llarg @ la vida no fa siné
refermar I'0s d'estratégies educatives diferents a les dels programes
tradicionals.

El volum d’informacié que pot transmetre un profeser en una classe
expositiva no pot competir amb les tecnologies ded informacié actuals que fan
que l'estudiant tingui accés a la informacié rapidenent. Si analitzem la
sobrecarrega dels programes d'infermeria, podem vete que aquesta és una
caracteristica d'un model educatiu que pretenia acmular durant els anys de
formacié tot el coneixement que I'estudiant necesgaria al llarg de la seva vida

professional.
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D'altra banda, la divisié del coneixement en discipnes és encara el marc
de referéncia que sustenta I'estructura de la formaid universitaria, i aquesta
divisié del coneixement en compartiments estancs irplica que les disciplines
s'ensenyen pels seus propis continguts i no per laseva contribuci6 a una
competéncia determinada. La practica totalitat deds competéncies que ha de
tenir el futur professional de la salut no deriverd'una Unica disciplina, siné que
moltes sén tranversals de diverses disciplines. L'studiant, en aquest model, es
veu obligat a reconstruir el trencaclosques dels caeixements que necessita
per a dur a terme qualsevol competencia basica.

Per aquest motiu, en relacié a la docéncia, s’ha apstat per un nou
paradigma que comporta canvis com la modificacid defocus, que se solia
posar en I'ensenyament, cap a I'aprenentatge; les ompeténcies passen a ser
claus fins al punt de ser l'eix vertebrador dels cwiculums, i, al voltant
d’aquestes competéncies, la renovacié de les metodtogies, la relacié tutorial
amb els estudiants, la selecci6é dels continguts, & temps, els credits ECTS, la
nova condicié del professor i de I'estudiant. Es @mordial incrementar els
aprenentatges i els seus resultats; per aix0 calencriteris clars sobre els
procediments d’avaluacid, cal diferenciar entre corpeténcies i resultats, i la
formacié ha d'integrar harmonicament les competén@s generiques basiques,
les competencies transversals relacionades amb la drmacié integral de les
persones i les competéncies especifiques que possiblitin una orientacié
professional que permeti la integracié al mercat detreball europeu. A més, els
perfils académics han de girar al voltant de les capeténcies com a principi
orientador de la selecci6é dels coneixements, i catransparéncia en els objectius

dels programes, especificar indicadors meticulosamat mesurats.

En aquest punt, crec necessari fer palés que no tdiom en I'ambit
universitari esta d’acord amb aquest nou paradigmaonamentat en la filosofia
de base del projecte Tuning®® (Gonzalez i Wagenaar, 2003). Autors com

= Projecte Tuning, és un projecte creat amb I'objecti de contribuir significativament a la creacié de’Espai
Europeu d’Educacioé Superior mitjancant el consens, ldransparéncia i la confianga mutua per arribar a
definir punts de referéncia comuns que permetin mibrar la qualitat de les titulacions i dels programes a
Europa. El projecte finangat per la Comissi6 Europea & el marc del programa Socrates, vol donar

106



Bolivar (2007), Gimeno (2008) i Escudero (2008, a Mrtinez, 2012) quiestionen
aquesta filosofia, ja que consideren que es valoramés l'accié visible que el
pensament, els resultats més que els processos i ed métodes. Prevalen més
els discursos economics i gerencials que els pedaggics, socials, politics i
culturals, trobem abseéncies flagrants d’altres disarsos i llenguatges sobre la
formacié universitaria, el coneixement, la compren®, la saviesa, I'ética. La
dubtosa contribucié a tot aixd és I'onada dominantde les competéncies, tal i
com han posat de relleu, entre altres autors, Barnét (2001) i Medina i Jarauta
(2013).

Per a finalitzar la introducci6é d’aquest capitol, iligant-ho amb el que fins
ara he comentat sobre I'ensenyament universitari, @dem que la metodologia
educativa Aprenentatge Basat en Problemes (ABP) éauna estratégia didactica
que facilita el pas d'un model centrat en la transrissié de coneixements del
docent al discent, cap a un model en qué l'alumne onstrueix el seu propi
coneixement integrant objectius de totes les discipnes, amb [l'ajuda de
diferents persones implicades en el procés d'aprenatatge i de les eines
bibliografigues adequades que les noves tecnologiedi proporcionen. En aquest
context, sorgeix la necessitat del professor d’adapar-se als nous paradigmes
educatius, en una relacié d'ensenyament-aprenentatg on els docents no es
limiten a transmetre als estudiants el contingut deles assignatures que
imparteixen, sin6 que aquesta relaci6 implica la sea vida intel-lectual,
conformada per una experiéncia que es transmet dingd'una xarxa de relacions

integrada en una comunitat intel-lectual.

resposta als reptes plantejats durant el procés deBolonya. El nom complet d’aquest projecte és "Tuning
educational structures in Europe" (harmonitzaci6 ddes estructures educatives a Europa).
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3.2. Aprenentatge basat en problemes
3.2.1. Origen de 'aprenentatge basat en problemes

L’aprenentatge basat en problemes (ABP) oproblem-based learning
(PBL) en anglés, de vast reconeixement d’ambit intenacional, s’inicia el 1969 a
la McMaster University (Hamilton, Canada), en grupspetits centrats en

'estudiant.

Actualment, podem trobar 'ABP en moltes universités d’arreu del mon.
Per exemple, a la Universitat de McMaster; en algues universitats dels Estats
Units; a la Universitat de Meéxic; a la UniversitatEstatal de Londrina; a la
facultat de Medicina de Marilia, al Brasil; a la Faultat de Medicina de la
Universitat de La Frontera, a Temuco, Chile; o a Ewpa, a la Universitat de
Maastrich (Holanda). A Espanya, també en tenim nomlosos exemples, com
'Escola Universitaria de Magisteri de la Universdt de Mondragén, la Facultat
d’Educacié de la Universitat Complutense de Madridja Facultat de Medicina
de la Universitat de Castilla-La Mancha; 'Escola Wiversitaria d’Infermeria de la
Vall d’Hebron de la Universitat Autonoma de Barceloa, entre d’altres.

Una de les experiéncies d’ABP més desenvolupades en’ambit de la
formacié en infermeria al nostre pais és la de I'Esola Universitaria d’Infermeria
de la Vall d’'Hebron, de la Universitat Autonoma deBarcelona, que ha servit de
model a molts professionals de I'ambit de I'educad per a la salut per ser
innovadora en aquesta metodologia en la formaci6é dela infermeria catalana.
En aquest punt, vull agrair la col-laboracié de tof’equip d’aquesta escola, ja
que en el moment que em vaig plantejar I'objecte @diquesta tesis doctoral,
vinculada a I'ABP, em van orientar, guiar, inspirari aclarir dubtes sobre

diferents aspectes relacionats amb la tematica d’etudi.

Dos autors d’obligada referéncia en aquest tipus demetodologia i amb
nombrosa bibliografia publicada s6n Howard Barrowsi Luis Branda. Segons
aquests autors, les idees inicials en qué es fonamaten els fundadors d’aquest
meétode, vénen de molt lluny. Concretament, es remuten a Confuci (500 aC),
que només ajudava els seus estudiants quan havien dt l'esfor¢ de pensar
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respecte d’'un tema o pregunta i no podien trobar ls respostes. L'ajuda de
Confuci no tenia la forma d'una resposta model o p&g6 que els estudiants
havien de repetir, sin6 que era un estimul per a pesar que els orientava a

aprendre independentment i a cercar les seves props respostes.

El segle XVII, Jan Amos Comenius escrivia “que elsmestres ensenyin
menys, que els alumnes aprenguin més”. Utilitzava gups d'imatges com a
“nuclis generadors” per a l'aprenentatge del llaten la llengua vernacla, i en les
seves classes inicials de llenguatge donava als esidiants un dibuix que
representava una situacié i els deia: “Dema portinel que veuen escrit en
alemany, txec i llati”. Els estudiants protestaven dient: “no sabem cap
gramatica”, i la resposta de Comenius va ser: “aquet és el seu problema, vagin
a buscar-la i apliquin-la” .

Ja en el segle XX, es podria considerar com un delgprecursors de 'ABP
el metode Functional Context Method of Instruction utilitzat per Harry A.
Shoemaker 'any 1960. Shoemaker ensenyava als seusestudiants electronica
basica a través del procés de reparacié i mantenimat de I'equip de radios. Els
resultats mostraven un nivell més alt de competend dels estudiants que van
aprendre electronica d'aquesta manera i un nivell ms baix que els que
I'aprenien de manera convencional, a partir de ladoria (Branda, 2001).

Entre 1960 i 1970, un grup d’educadors de la Univesitat de McMaster
del camp de la medicina es plantegen la necessitatde revisar els continguts
d’aquesta area i la manera com s’ensenyen, amb I'ofectiu d’aconseguir una
preparacié més bona i que els seus estudiants pugui satisfer les demandes de
la practica professional. També a Maastrich, mestre i professors es plantegen
els processos d’ensenyament-aprenentatge. Aixi, sageix I'enfocament
pedagogic de I'ABP com una contribucié significati@, no només per a formar
metges, sind també altres professionals.

Les definicions de I'ABP sén variades, i a la pradta hi ha una gran
diversitat sobre qué s’entén que és aquesta metodalgia. L’ABP es va originar
concebent-lo com “una metodologia que fa servir depunt de partida un
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problema o una situacié problematica que permet a’éstudiant desenvolupar
hipotesis explicatives i identificar necessitats diprenentatge que li permetin
comprendre millor el problema i complir els objectis d’aprenentatge
preestablerts” (Branda et al., 2009, p. 11). Aixi dncs, en principi, 'ABP no
tracta la soluci6 de problemes, si no que utilitzaproblemes adients per

incrementar el coneixement i la seva comprensio.

Barrows (1998, a Escribano i Del Valle, 2008) defieix TABP com un métode
d’aprenentatge fonamentat en el principi d’utilitza problemes com a punt de
partida per a [ladquisici6 i integraci6 de nous coeixements. Les
caracteristiques fonamentals del metode que va defiir 'autor sén:

- L’aprenentatge esta centrat en I'estudiant, és air, s’ha d’involucrar en el
seu aprenentatge.

- L’aprenentatge es produeix en grups petits.

- Els professors son facilitadors, mediadors o guis en el procés.

- Els problemes so6n el focus d’organitzacio i estiral per a 'aprenentatge.

- Els problemes so6n un vehicle per al desenvolupamat d’habilitats de
resolucié de problemes, per a adquirir el coneixemat i les habilitats
necessaries per tal de poder resoldre’ls.

- La nova informacié s’adquireix a través de l'apreentatge autodirigit,
autoregulat o independent.

Moltes d’aquestes caracteristiques tenen la seva faamentacié en la
psicologia cognitiva, concretament en el constructiisme, del qual en tornaré a
fer referencia més endavant. La premissa fonamentaks que I'aprenentatge és
un procés de construccié del nou coneixement sobrda base del coneixement
previ, promovent l'autoregulacié de l'aprenentatgeintegrat, en el sentit que
aglutina el que s’aprén amb el com i el per a qué. Aixi, tant important és el
coneixement mateix com els processos que es genererper a la seva adquisicio
de manera significativa i funcional. A més, aquestsprocessos incorporen
factors socials i contextuals que es fan presents através de la interaccid

comunicativa de I'estudiant amb el grup i amb profesor.
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Seguint amb les idees de Barrows (a Branda et al.2009), aquest inclou
la resolucié de problemes dins 'ABP i l'anomena aBL (authentic PBL), pero la
resolucié de problemes és només una extensié de I'BP, que es pot incloure o
no. Un pas addicional és identificar els principisque es relacionen amb el
coneixement adquirit i que es poden aplicar a altre situacions o problemes.

La finalitat d’aquest metode és que l'estudiant apengui a buscar, a
analitzar, a utilitzar la informacié i que aixi inégri el coneixement. Es fa émfasi
en el fet que l'estudiant aprengui a aprendre, peraixi poder autoformar-se
durant tota la seva vida professional. S’emfatitzd’“auto-”, fomentant d’aquesta
manera I'autonomia cognoscitiva; s’ensenya i s’apré a partir de problemes que
tenen significat pels estudiants; s’utilitza I'erro com una oportunitat per a
aprendre i no com un castig; i 'autoavaluacié i #valuacié formativa, qualitativa i
individualitzada tenen un valor important en el proés d’aprenentatge.

Els professors sén corresponsables del procés de ABP quan s’organitza
en el marc del programa d'una assignatura que abord un tema durant un
temps determinat. Aquests duen a terme un treballmportant de preparacio, de
disseny des d’'una perspectiva centrada en I'aprenetatge, i han de pensar en
com s’aprén, en com facilitar que I'estudiant apregui de manera autonoma.
Aixo implica un canvi en el rol del professor. Aqust deixa de ser I'expert en la
materia i passa a ser un facilitador en laprenentgge de I'estudiant. Els
professors s’han d’organitzar en grups de treball pr a aconseguir la
perspectiva interdisciplinaria per poder treballaper problemes, de manera que
'ABP promou i necessita uncanvi de cultura del professorat (Escribano i
Del Valle, 2008). En general, s’esta d’acord que e programes d’educacié han
de posar més émfasi en 'autoaprenentatge i que elgparadigmes en els quals el
professor ensenya han de ser substituits per uns dtes en qué l'estudiant

aprengui de manera autbnoma.

Per a la majoria de professors universitaris, 'adpcié d’aquest tipus de
metodologies suposa un qlestionament de les seves popies teories sobre
'ensenyament universitari i una inseguretat causad per I'abandonament de
practigues on senten que controlen el procés d’ensayament-aprenentatge.
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Suposa, també, haver d’adoptar un rol nou, de redehir 'escenari de treball i de
col-locar-s’hi. Sovint els docents desenvolupen unssistemes de control i de
conducci6 i altres estrategies que poden ser considrades una reaccié davant
la perdua de control i la falta de confianca en effet que els estudiants puguin
ser capacos de desenvolupar la responsabilitat d'apendre de manera
autonoma o fer, en les paraules de Zimmerman (a Brada et al., 2009), un
aprenentatge autoregulat. Si bé la introduccié de retodologies d'aprenentatge
centrades en [l'estudiant, com ara I'ABP, és un canv en direccié a
I'aprenentatge autodirigif®, molt sovint el docent introdueix estructures queli

permeten mantenir control i que no sén congruents enb aquest concepte.

La metodologia resulta més potent si es generen espis d’intercanvi i
reflexio entre professors que, préviament al dissey del problema, han de
coneixer quines competencies es treballen en les sges assignatures i quins
sistemes d’avaluacié s’apliquen, sempre tenint en ompte el tipus

d’aprenentatge autdonom i col-laboratiu que promou’ABP

3.2.2. El metode de I'aprenentatge basat en problems i el canvi en la
praxi educativa
3.2.2.1. Principis pedagogics

L'objectiu principal de I'educacio és crear homes qe
siguin capacos de fer coses noves, i no senzillameh
repetir el que altres generacions han fet.

Jean Piaget

% S'ha considerat que el cor de I'ABP és l'aprenentatgeautodirigit. En un sistema que posa eémfasi en
I'aprenentatge autodirigit, els estudiants han de onéixer clarament les pautes d’avaluacié que han deser
exclusivament la reflexié del que s’explicita als bjectius d’aprenentatge del programa, que han d'inloure
items que permetran a l'estudiant contestar satisfatdriament preguntes d'avaluacié del coneixement aixi
demostrar responsabilitat (per exemple, avisar en as d'abséncia, respectar els horaris, dur a termed
recerca d'informacié a qué s'ha compromeés...); habiitats d'aprenentatge (per exemple, demostrar la
capacitat de formular hipdtesis explicatives de lasituacié, col-laborar efectivament per programar dur a
terme un pla d'estudis, justificar la informacié reollida amb l'evidéncia resultant d'una analisi ctica,
organitzar-se en la gestié del temps...); habilitad de comunicacio (per exemple, presentar la informaié de
manera ordenada, expressar-se clarament i concisamat...); i habilitats interpersonals (per exemple,
mostrar tolerancia dels col-legues en el grup, espear el moment apropiat per intervenir, saber escolr...)
(Branda et al., 2009).
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L’ABP es fonamenta en les teories de l'educacié, dela psicologia i
teories socials que es van desenvolupar a mitjan sgle XX. Incorpora
reconegudes idees de la concepcié constructivistd* com I'aprendre a aprendre,
el treball en col-laboraci6 en petits grups i l'esidi de problemes reals;
considera que I'educacié és el motor per al desenvtupament global que inclou
capacitats d’equilibri personal, d’insercié laboral de relacié interpersonal i
capacitats motrius. L’aprenentatge té un caracter atiu, aquest és fruit d’'una
construccié personal, on no intervé només el subjete que apren sind altres

agents culturals que sén significatius per al desemolupament (Coll et al., 2002).

L'enfocament educatiu de I'aprenentatge basat en psblemes s'identifica
amb autors de l'ambit educatiu com Dewey, Vigotski,Brunner, Piaget o
Ausebel. Tots ells, i d’acord amb la teoria constrativista de I'aprenentatge,
coincideixen que l'aprenentatge és un procés de construccié social i

personal.

Per a Dewey (1993), el pensament que no condueix amillorar I'eficacia
en l'accié i a aprendre meés sobre nosaltres mateixs i el méon en que vivim és
una cosa que es queda només en pensament, de la maixa manera que
I'nabilitat desenvolupada sense pensar es desconneta dels propodsits per als
quals sera utilitzada. L’autor proposa un metode @&dnsenyament on l'estudiant
tingui una situacié d'experieéncia autentica, on hihagi una activitat continua en
la qual estigui interessat per si mateix. En aquesd situacié haura de sorgir un
problema auténtic que fara d’estimul per al pensamat, i, partint de la
informacié necessaria, I'estudiant haura de fer obervacions per a tractar el
problema i suggerir solucions que li facin veure ge ell o ella és el responsable
de desenvolupar-les de manera ordenada. Aixi, I'esidiant tindra l'oportunitat
de comprovar les seves idees a partir de la seva aficacié, d'aclarir el seu sentit
i de descobrir per si mateix/a la seva validesa.

Arpi, Serda i Avila (a Ballester i Fuentes, 2012)en explicar els principis

pedagogics de I'ABP, citen Vigotski, que defensavaque totes les funcions

3 Constructivisme: “marc explicatiu de la concepciocial i socialitzadora de la educacié, integra
aportacions diverses, en torn als principis constrativistes” (Coll et al., 2002).
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cognitives es desenvolupen en les relacions socials Per a aquest autor, el
coneixement no és un objecte que es passa d'una pesona a una altra, sin6
que és alguna cosa més, ja que es construeix per nija d'operacions i habilitats
cognoscitives que s’'indueixen en la interaccid sodl. Vigotski assenyala que el
desenvolupament intel-lectual de lindividu no es pt entendre com a
independent del medi social en qué esta immersa la persona, que
I'aprenentatge és un factor de desenvolupament i gqe la seva adquisicié
s'explica com una forma de socialitzacio. Per a I'ator 'aprenentatge és un acte
de naturalesa social en qué els participants convesen entre ells, i
I'aprenentatge es produeix precisament en situacios d’interacci6 social en qué
els estudiants treballen en la seva zona de desenvolupament proxim
definida com la distancia entre el seu desenvolupament actual i el seu
desenvolupament potencial.

En la mateixa linia, lllesca i Cabezas (aBallester i Fuentes, 2012)
segueixen amb les idees de Vigotski sobre la varia® cultural de
I'aprenentatge, on el llenguatge és I'eina fonamendl, i descriuen també la zona
de desenvolupament proxim, que explica la rellevania d'altres individus en el
procés d'aprendre. Aixi, es compleix I'afirmacio qe el cervell és un sistema
social i, per tant, resulta un bon meétode impulsari enfortir les disposicions
relacionals dins i fora de les aules.

Consequent amb I'anterior, i derivat de la practicaeducativa, s'evidencia
que s'obté major eficiencia construint coneixementsamb altres que no pas de
manera aillada, sense deixar de considerar els prop ritmes i estils
d'aprenentatge. En altres paraules, el model constctivista implica que
I'estudiant estructuri els nous aprenentatges partit de coneixements previs
amb el compromis per part del docent de realitzar na retroalimentacié
estimulant els éxits, reflexionant sobre els errorsi potenciant aixi el
desenvolupament personal. Aquest plantejament s'opsa a l'ensenyament
tradicional, que no potencia el desenvolupament deles capacitats de nivell
superior (analisi, esperit critic i creativitat) del’estudiant, ja que es doéna a

I'estudiant una informacié predeterminada, promou na retenci6 de curt termini,
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i enfoca el concepte d’avaluacido en base a falles ierrors, de manera que

I'emmarca negativament.

Brunner, amb les seves teories sobre la construcciéde I'aprenentatge,
considera que l'aprenentatge és un procés de consticcid de noves idees
basades en el coneixement anteriori, per tant, que l'estudiant ha d’estar
motivat per a construir a partir del que ja sap. Consideraque la motivacié no
es pot entendre al marge del procés de la informa@ ambiental en qué esta
immers el subjecte, i que es tracta d’'un procés adti en qué l'estudiant
selecciona i transforma la informacié, construeix na hipotesi, pren les
decisions recolzant-se en una estructura cognitivaque proporciona significat i
organitzacio a I'experiéncia, i pot anar més enllade la informacié proporcionada
(Ballester i Fuentes, 2012).

En aquest marc, l'accié del professor consisteix amotivar I'estudiant
perqué descobreixi per si mateix, s’estableix un dileg educatiu de tipus
socratic. Es tracta d’'un "dialeg d'aprenentatge” ge, com en la conversa
socratica, renuncia al metode de la instrucci6 i sesitua com un conductor del
dialeg, intenta conduir el seu interlocutor a travé de preguntes i referencies
sobre contradiccions i confusions (productives) capal veritable coneixement. La
direcci6 de l'aprenentatge es desenvolupa mitjancah I|'encadenament
d'interrogants i respostes (la interrogacié didactia) que porten al descobriment
i reconeixement de l'abséncia de saber de l'estudiat. Els estudiants, en el
transcérrer del dialeg, prenen consciencia del queno saben i intenten trobar les

millors respostes al coneixement.

lllesca i Cabezas (aBallester i Fuentes, 2012) sostenen, a part dels dé
constructivisme, 'ABP també es fonamenta en els gncipis metodologics de
'andragogia. L’andragogia, comenten les autores, 6 un complement del
constructivisme. Knowles (1984, a Ballester i Fuerdgs, 2012) la defineix com
“l'art i ciéncia d'ajudar els adults a aprendre, baant-se en suposicions sobre les
diferencies entre nens i adults" (p. 41). Entre elsprincipis que estableix

I'andragogia trobem:
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» La capacitat d’autodirigir-se la maduraci6é de I'ésser huma distingeix
la capacitat d’autodirigir-se (el desenvolupament &porta a ser una persona
autodirigida).

» L’experiéncia préevia s’assumeix que les experiéncies constitueixen la
principal font de I'aprenentatge de I'aprenent (haacumulat una reserva a través
de l'experiéncia que és un extraordinari potenciaper aprendre).

* L’orientacié a aprendre els adults aprenen més quan els continguts
educatius pretenen resoldre problemes o necessitatssentides per ells per a
poder aplicar-los en la practica quotidiana.

+ La disponibilitat per a aprendre l'adult aprén per motivacions
internes, com ara els desitjos d'exit, la satisfac® per I'acompliment i la
necessitat de conéixer alguna cosa especifica.

Des dels principis que acabem de presentar, es potdeduir que la
motivacio i 'aprenentatge a través de I'accié sérfonamentals per a I'aplicabilitat

practica del que s'ha apres.

lllesca i Cabezas (a Ballester i Fuentes, 2012) argumenten que, a part
del constructivisme i de I'andragogia, la neurociepia déna peu a teories per a
la realitzacié d'un aprenentatge significatiu:

La neurociéncia és una area d'estudi amplia i compixa del
sistema nervids, s'involucra especificament en 'edcacié arran de
les troballes sobre l'activitat cerebral que es redcionen amb la
conducta i I'aprenentatge en I'ésser huma. El cervé és el sistema
central en I'organitzacié del coneixement, del comprtament i de
I'accid, i el centre de competéncia estratégic, hedistic i integrador
de les diverses arees (geneética, cultural i social,la interrelacio
constitueix I'univers antropoldgic) i no només orgaitzador de les

funcions cerebrals (p. 36).
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La neurociéncia planteja la teoria de "I'aprenentale compatible amb el
cervell". El seu fonament consisteix en explicar gqe es tracta d’'un sistema
dinamic, modelat per les vivéencies personals, i quediferents parts del cervell
poden aprendre en temps diferents. Per tant, a pait de la neurociencia, és
comprensible que s'apliqui la teoria constructivid i I'andragogia per a la

didactica educativa a nivell superior.

La neurociéncia explica que s’estimula el raonamentper al quefer
quotidia, sense deixar de considerar que els filire del cervell que intervenen
per a concretar l'aprenentatge radiquen en el sistena reticular activant
amigdala i dopamina (RAD). Cadascun d'ells és evochper les emocions: si
sén positives, es respon amb més rapidesa davant lanovetat, mentre que
I'estrés bloqueja la informacié. Aixo constitueixd base perqué els educadors
realitzin el major esfor¢ per a captar I'atencioé dédiscent mitjancant I'estimulacié
de la satisfaccio en el procés educatiu, i configuant aixi els fonaments de
I'aprenentatge tant metacognitiu com cognitiu. D’agesta manera la persona
que apren, a més de regular i supervisar la seva cgnicié, ha de planificar,

executar i avaluar.

Sota aquesta premissa, cal enfocar la mirada en #prenentatge com el
concepte principal de I'educacié, reforcant les mibrs estratégies didactiques
d'acord al procés com a tal, promovent que les actiitats educatives siguin
agradables i inoblidables, cosa que implica el mang de la interrelacié de la

vida instintiva, emocional i intel-lectual.

En aquest sentit, TABP, fonamentat en els enfocamats constructivista i
andragogic, potencia en els estudiants el desenvolpament conscient i profund
dels conceptes en la construccié de sabers a partide les seves experiencies
prévies, aplicant-les a les seves activitats de fomacié en un ambient gratificant.

Des del punt de vista d'alguns principis de la neusciencia, que ha
investigat sobre l'aprenentatge compatible amb el ervell, es poden analitzar
els tres fonaments tedrics de I'ABP (lllesca i Cabeas, a Ballester i Fuentes,
2012):
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+ Concepte d'aprenentatge dins d'un context es parteix de la
premissa que quan s'apréen dins del context en el gal posteriorment s’utilitzara
el coneixement, es facilita I'aprenentatge i I'nablitat per a I'is de la informacio.
Aix0 fonamenta en infermeria I'ls de situacions d'arenentatge o ABP enfocats
a problemes prioritaris de salut Aquests representa el desafiament al qual els
estudiants s'enfrontaran a la practica, proporcione la rellevancia i la motivacio
en el domini cognitiu, i integren els sabers des ddes ciencies basiques fins a la
totalitat de la disciplina de la gestié de les curs.

» Teoria del processament de la informacié el coneixement adquirit
s'inicia amb l'activacié del coneixement previ i aaba amb la construccié del
coneixement propi a través d'un procés d'incorpora® de comprensié i
elaboracié del coneixement. Segons la neurociéncia,l'aprenentatge implica
processos conscients i inconscients. Prova d'aix0 é que molta de la
comprensid no es produeix de manera immediata sindores o mesos més tard.
Un altre aspecte a considerar és com s'organitza lanformacié en la memoria.
D'una banda, permet recordar parcialment i en formano relacionada i, de l'altra,
hi ha una memoria espacial autobiografica que propeciona els records
d'experiéncies. Segons la teoria constructivista, € la combinacié d'ambdés
enfocaments de memoria s'obté un aprenentatge sigricatiu. El cervell es
resisteix a que se li imposin coses que no estiguinconnectades i sense sentit,
la memoria en la seva estructura associativa organiza el coneixement en
xarxes de conceptes anomenades xarxes semantiques i, depenent de la
manera com es realitzi aquest procés, la nova infanacié es pot recuperar amb
menor esforg i es pot utilitzar per a resoldre prokemes, reconéixer situacions o
guardar efectivament el coneixement. En I'ABP aixdoes té en compte, per

exemple en la pluja d'idees posterior a la lecturade la situaci6 d'aprenentatge.

» Aprenentatge en col-laboracié requereix la fixacié de metes del grup,
una retroalimentacié entre participants, la necesdat de compartir fonts i
tasques entre els integrants del grup per poder resldre els problemes d'una
manera més eficac que si es fes individualment. Desde la neurociéncia, el
cervell és un "cervell social" que al llarg de la ida canvia en resposta al
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compromis amb els altres, i la identitat de les pesones es forma en la mesura
en que es pertany a una comunitat; per tant, I'apreentatge esta profundament
influenciat per les relacions socials. Vet aqui laimportancia del treball en grup

petit (també anomenat tutorial) en 'ABP.

Hi ha autors que descriuen 'ABP com una barreja etre el descobriment
i I'aprenentatge col-laboratiu, perqué gran part diquest aprenentatge es
planifica i es duu a terme com una experiéncia comprtida (Lebeau, 1998, a
Escribano i Del Valle, 2008). L’aprenentatge col-laoratiu és un tipus
d’aprenentatge social on es promou el fet d’aprendz junts. Aixi, hi ha un
aprenentatge cooperatiu, un aprenentatge mutu entreiguals i projectes de
treball col-laboratiu. Per a Bruffee (1993, a Escbhano i Del Valle, 2008)
I'aprenentatge col-laboratiu és un procés de canvicultural, i els professors fan
d’agents de canvi cultural quan en I'espai académidaciliten als estudiants que

aprenguin de manera col-laborativa.

Aquest tipus d’aprenentatge té bastants punts en comd amb I'ABP, ja
que la resolucié de problemes reals és 'eix d’aqusta metodologia, i la manera
d’afrontar-los és en grup (aprenentatge col-laborat) i individual (aprenentatge
autorregulat i /o independent). La formacié de grup és habitual en el treball
académic universitari, ajuda les persones a intercaviar coneixements, a
augmentar l'aprenentatge, promovent i facilitant 8juda mutua en la vida

académica.

Si fem referéncia a I'aprenentatge col-laboratiu enla metodologia de
'ABP, crec necessari fer la distincio que la liteatura fa entre aquest tipus
d’aprenentatge i el cooperatiu. Per a McWhaw et al (2003, a Escribano i Del
Valle, 2008) s’utilitzen indistintament, perd hi hadiferencies entre els dos tipus
d’aprenentatge. Per exemple, hi ha diferencia en ehivell d’estructuraciq ja
que l'aprenentatge cooperatiu és un aprenentatge mé estructurat que el
col-laboratiu; en el control i direccid perque en l'aprenentatge cooperatiu
I'estructura la imposa el professor que dissenya e objectius especifics que
han d’assolir els estudiants i en el col-laboratiuvels estudiants tenen més poder
sobre el seu aprenentatge; en lambit d’aplicacid ja que es recomana

119



'aprenentatge cooperatiu en ambits educatius basis (els infants estan en
procés d’aprendre i consolidar habilitats socials ge sén fonamentals per a
treballar junts de manera eficag) i el col-laborati és millor per a persones
adultes, on els estudiants ja han adquirit el nivéld’habilitats socials i motivacio
necessaries per a assolir el seu aprenentatge i elsobjectius, sén responsables
de governar i avaluar el seu grup, sén capacos de dr a terme processos
democratics on hi ha una interdependéncia positivaj es poden fer enfocaments

critics d’aprenentatge social.

En la mateixa linia, Gil i Alcocer de la Hera (2005 a Escribano i Del
Valle, 2008), a través de I'analisi dels dos tipusd’aprenentatge, marquen altres
diferéncies importants. L’aprenentatge cooperatiu ompta amb un conjunt de
meétodes d’ensenyament planificat i estructurat en ge els membres treballen
de manera interdependent (hi ha un control mutu deltreball realitzat i es
desenvolupen rols de manera coordinada), en petitsgrups de quatre a sis
persones, i duen a terme tasques de tipus academigroposades pel professor.
En canvi, en l'aprenentatge col-laboratiu, esta méscentrat en la interaccié i
implica un menor grau de coordinacié, complementagtat i avaluaci6 mutua

entre els membres.

Per a Monereo i Duran (2002, a Escribano i Del Vad, 2008) la
col-laboraci6 fa que els companys, generalment dosgue tenen coneixements
similars i treballen junts en una situacié d’iguakt, puguin dur a terme una tasca
que cap d’ells podria haver fet pel seu compte. Elsestudiants que treballen de
manera col-laborativa s6n capacos de construir mitirs aproximacions de
conceptes cientifics sofisticats fins a introduir-e en un procés de refinament
gradual de significats ambigus, figuratius i parcié. L'aprenentatge col-laboratiu
en la resolucioé de problemes proporciona la situad@ ideal perque els estudiants
trobin respostes i solucions als problemes proposat de manera conjunta i
aprenguin a buscar junts. Els estudiants aprenen gan busquen solucions als
problemes en els contexts de coneixement on sorgeign, de manera que
comprenen perque aprenen el que aprenen. La interacié col-laborativa i la
comunicaci6 entre iguals s’aconsegueixen millor ergrups petits en els quals té
lloc l'intercanvi entre iguals i la investigacié colaborativa.
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Kneser i Ploetzner (2001, a Escribano i Del Valle,2008) troben una
diferéncia essencial entre la resoluci6 de probleme cooperativa i la
col-laborativa. La cooperativa s’acostuma a dur adgrme mitjancant la divisié de
la tasca entre els participants, i la resolucié deproblemes col-laborativa implica
un compromis mutu entre els participants per a restwre el problema de manera

conjunta.

Schmidt y Moust (2000, a Escribano i Del Valle, 208) assenyalen que
en la resolucié de problemes en un grup col-laborat, el procés sequencial que
ha de seguir per a aconseguir el maxim aprenentatgeavancat d’un problema
hauria de ser:

1. Clarificar termes i conceptes desconeguts en ladescripcio del problema.

2. Definir el problema: fer una llista de fendomens fets per poder explicar-
ho.

3. Analitzar el problema: fer una puja d’idees, tratar de donar diferents
explicacions del fenomen; utilitzar el coneixemenprevi i el sentit comu.

4. Criticar les explicacions proposades i tractar @ fer una descripcid
coherent dels processos que estan en la base del faomen.

5. Formular temes per a 'aprenentatge autodirigib independent.

6. Completar les llacunes amb I'estudi personal.

7. Compartir les troballes en grup i tractar d’intgrar el coneixement adquirit
amb una explicaci6 comprensiva del fenomen. Comproar si se sap el

suficient.

Aixi mateix, Schmidt i Moust (2000, a Escribano i Bl Valle, 2008)
destaquen que la dinamica de 'ABP és una combinadi de grup (aprenentatge
en petits grups col-laboratius) i individual (apreentatge independent o
autodirigit).

Barrows (a Branda et al., 2009) considera que 'ABPés un meétode
d'aprenentatge que es fonamenta en el principi d'utitzar els problemes com a

punt de partida per a I'adquisicio i integracié ded nous coneixements. Aquesta
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estratégia condueix a una comprensié més profunda prqué compromet nivells
mentals superiors, afavorint aixi el desenvolupameh del pensament critic, la
indagacié i reflexiéo sobre la practica, de manera ge es compleixen les tres
metes centrals de I'educacio: retencié, compressia aplicacié de la informacio.
Portat a la practica, hi ha estudis (Cénsul, 2010)que evidencien que els
estudiants que utilitzen aquesta metodologia increrenten significativament I'is
d'estratégies per a la resolucié de problemes i oldnen aixi més informacié que
els educands en classes tradicionals.

Recolzant-se en el constructivisme, I'andragogia ila neurociéncia, el
treball en aquesta modalitat transforma una educad superior basada en
disciplines i prestigi de l'académic a una altra depreocupada i compromesa
amb l'aprenentatge integral de I'educand. El que ésfonamental de I'ABP,
especialment quan es treballa en grup petit, és prgocar aprenentatge
significatiu mitjangant la facilitacié6 de la compresié de nous coneixements, la
disposicié afectiva, la motivacié dels estudiantsjncentivant conflictes cognitius,

la qual cosa garanteix la modificacio de les estrutures de pensament.

En la formacié d’infermeria, cal tenir en compte qines sén les
competencies necessaries dels graduats per a podetenir cura de les persones
en situacions de salut, de malaltia o de mort, amhkis en qué les situacions no
sén previsibles, sind inestables, canviants i amb poblemes als que caldra
donar resposta de manera professional i competentLa formaci6 infermera ha
de fomentar les capacitats, els coneixements i lesactituds per tal que els futurs
titulats siguin persones competents en la seva pradssié i valorin la millora
continua com un dels eixos imprescindibles per a adrir cures de qualitat a la
societat. En la practica professional, quan sorgeixun problema, aquest no es
pot tractar com un element aillat i invariable, desd’una visi6é unidireccional, sind
que I'hem de valorar com un fenomen influit per camis técnics, socials i
culturals que poden modificar completament els platejaments i les solucions
del problema.

Estic d’acord amb les tesis de Medina (1999), queargumenten sobre la
necessitat de reflexionar sobre [Iestructura del cwoiculum infermer. El
coneixement académic és abstracte i sovint carregatle rigidesa, i en canvi la
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practica és canviant i en constant transformacié. &i mateix, Medina (1999)
considera que la formacié ha de ser coherent amb larealitat amb que es
trobara I'estudiant: “els problemes de la practicano es poden reduir a I'eleccio
de procediments per a la solucié de problemes, ja ge sén incerts i ambigus. El
coneixement tedric només és per a orientar una peta part de la practica
(problemes ben definits i finalitats consensuades){p. 193).

Les escoles d'infermeria han estat atentes a les neessitats actuals i han
pres la decisié d’'innovar els processos d’ensenyamat i d’aprenentatge duent a
terme metodologies docents que permetin respondre ks requeriments actuals
de la societat del coneixement, sobretot pel que faals aspectes fonamentals de
'adaptabilitat a la transformacié de I'ambient labral, de I'analisi critica de la
informacio, del pensament reflexiu, del treball enequip, del lideratge i de la
presa de decisions, entre d'altres.

Per tal que l'educand assoleixi els atributs abans esmentats, el
paradigma educatiu més apropiat és el "centrat en 'géstudiant®, on els
estudiants tenen la responsabilitat del seu procésd’aprenentatge i hi participen
activament. Aixi, és important que el professor repecti la individualitat en
concordancga als ritmes i estils d'aprenentatge, esgui alerta del nivell de
comprensié dels educands amb I'objectiu d'involucra eficientment en tot el
proceés.

En la mateixa linia, i vinculant-ho amb I'ABP, Gar@ (2008) afirma que si
els metodes d’ensenyament tradicionals es fonamente en la transmissi6 i
'adquisici6 de coneixements, la metodologia ABP ptén que [I'estudiant
aprengui a desenvolupar-se com un professional capea d’identificar i resoldre
problemes, de comprendre I'impacte de la seva pro@ actuacio professional i
les responsabilitats étiques que implica; que sigui capac de dissenyar

* En el paradigma centrat en l'estudiant, s’entén I'esenyament com [lactitud d'una persona que
descobreix el mén que I'envolta a partir de I'obseraci6 i el desig d’adaptacié a les circumstancies @ la
realitat. Es respecten les capacitats de cada estu@nt, que és una personaactiva en el seu procés
d’aprenentatge. El professor és una persona amb rectsos, facilitadora de 'aprenentatge significatiuEn
aquest paradigma, I'objectiu de I'ensenyament és etraure a la llum les idees i sentiments de I'alumneper
la qual cosa és important crear un clima de confiaga i amb for¢a recursos pedagogics.
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estratégies i analitzar dades, i que pugui mobilitar i posar en joc el
coneixement teoric que esta adquirint en la seva fomacié. El canvi d’actitud
que reclama aquesta metodologia és tan profund que requereix un

descobriment lent i gradual que només és possible bes practica.

Els estudiants d’infermeria, a la practica, es trobn amb situacions reals
que des de la universitat poden ser tractades com Situacions problematiques”.
Des d’aquestes situacions problematiques s’estimulal’estudiant per tal que
construeixi el seu propi coneixement i participi enel seu aprenentatge. Per a
Cénsul (2010), poden haver-hi diferents maneres d’Bordar un mateix
problema, de manera que I'estudiant esta subjecte aun aprenentatge continuat
al llarg de tota la vida. O, com Schén (1992) afirm, les situacions
problematiques tenen a veure amb l'aprenentatge rdéxiu a través de la
practica, el coneixement en accid, la reflexié durat 'acci6 i la reflexié sobre
I'accio, que permet als professionals aprendre quars’enfronten amb el que és
unic, imprevist, incert, els conflictes de valors iles condicions indeterminades
de la practica quotidiana. Aixi, no existeixen respstes de llibre per la situacio
“sorpresa” a resoldre. Per a l'autor, és en aquespunt que la persona adquireix
nous aprenentatges.

Tenint en compte les teories sobre I'aprenentatge ds de la visié del
constructivisme, les caracteristiques del curriculm infermer i la visi6
multidimensional de la nostra professié, I'ABP es pesenta com una
metodologia que afavoreix el respecte a la diversdt d'idees i opinions que
conflueixen en el grup, tal i com es déna en la reditat, influeix sobre les idees
d’'un mateix i sobre el grup a partir del potenciade cadascu, i porta a distingir,
diferenciar, relacionar i destacar els elements cla de l'aprenentatge i a ser

responsables.

En 'ABP, es parteix d’'un problema o situacid, sobe el qual I'estudiant
identifica necessitats d’aprenentatge imprescindilds per a comprendre’l millor.
Aixi s’aprén a buscar la informacié que l'aproximia respostes de les seves
necessitats, a discutir i a avaluar en grup la infomacié trobada, i finalment a
comprendre i resoldre el cas en el context de la guacié plantejada. D’aquesta
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manera, I'aprenentatge basat en problemes facilitala integracié continua de
coneixements i trenca amb la parcialitzacié que prasmou el model tradicional. Es
fonamenta en la complementarietat de la teoria i lapractica per a abordar la
resolucié d’'un problema mitjancant I'activitat paitipativa de I'estudiant, o a
través de l'assaig creatiu que aquest fa a partir @ les seves capacitats,

coneixements i habilitats, posant en moviment i utitzant nombrosos recursos.

No es tracta d’'una estratégia d’aprenentatge rigidales diferéncies estan
basades principalment en les caracteristiques del dcent i del grup
d’estudiants. Per (Arpi, Bernat i Avila, aBallester i Fuentes, 2012), 'ABP
incorpora idees constructivistes reconegudes com el'aprendre a aprendre”, el
treball en col-laboracié en petits grups i l'estudide problemes reals. Es
principalment una activitat constructiva, s’aprén e I'accio, orienta la formacié
del rol professional, estimula la cerca d’informad i afavoreix que els educands
puguin donar sentit als aprenentatges establint redcions entre ells. Aprendre en
base a situacions problematiques no persegueix solaionar el problema sin6
que busca indagar, entendre els principis i adquiri coneixements, habilitats i
actituds. A través de l'exploracié de diferents prblemes, situacions i/o
escenaris, I'estudiant ha de ser capa¢ d’extreure pincipis aplicables a altres
situacions. Aixi mateix, s’ha d’insistir que compregui i aprengui els principis,
que pugui aplicar-los en les situacions o problemesyue haura d’encarar com a
professional o com a investigador, que posi emfasen els principis i els relacioni
amb nous coneixements, desenvolupant d’aquesta mane les habilitats

d’aprendre a aprendre (Branda, 2001).

3.2.2.2. El paper del professorat en I’aprenentatgeéasat en
problemes: una mirada invertida

En relacié al paper del docent, per a Branda et al(2009), aquest és clau
per a facilitar 'aprenentatge autodirigit, particlarment en I'estudi de problemes
interdisciplinaris. EI docent té un rol de facilitdor de l'aprenentatge de
'estudiant i s’ha d’assegurar que els estudiantsihguin clar el seu rol de tutor
facilitador. Per als autors, la funcié del docengs la d’estimular les discussions
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de les idees i de la informacié presentada; els tuirs no sén fonts d’'informacio
sobre el problema, fins i tot quan en tenen coneixenent en alguns aspectes, no
ensenyen en el sentit convencional de la paraula, ;16 que faciliten el procés
d’aprenentatge mitjancant preguntes que miren de psvocar el pensament i el
debat entre els estudiants. El tutor facilitador hade desafiar el pensament i les
idees dels estudiants sempre que dubti que entenerel que estan debatent. La

pregunta més comuna d’un tutor facilitador és “peque?”.

Els estudiants s’han de questionar ells mateixos, &cutir la informacié
relacionada amb el problema, els principis i concefes que el coneixement

il-lustra i no dependre del tutor facilitador per aaquest desafiament.

El tutor facilitador és un docent que posseeix habitats en la facilitacié de
I'aprenentatge promovent el pensament critic, el facionament eficient i eficac
del grup, l'aprenentatge individual, I'avaluacié enles tutories i I'aprenentatge
centrat en l'estudiant, és a dir, la responsabilith dels estudiants del seu
aprenentatge. A més a més, el tutor facilitador cormprén els objectius generals i
els objectius d'aprenentatge del programa educatiui assegura que els
estudiants veuen la rellevancia dels items generatspel problema. Aixi mateix,
posseeix coneixement dels recursos d'aprenentatge tsponibles i serveix de
model de professional responsable.

Branda et al. (2009) defineixen una serie d’habildts que ha de
demostrar el tutor per tal que sigui efectiu en ekeu rol :

Posseeix habilitats en la facilitacié de I'aprenemdtge: fa preguntes
gue no son directives, desafia els estudiants d’'unananera encoratjadora
i estimulant; fomenta I'Us de coneixement previ pera examinar el
problema a debat, ajuda els estudiants a definir ed problemes, ajudar els
estudiants a sintetitzar la informacié recordant-ls la necessitat de
resumir els punts principals del debat, ajuda els studiants a extreure els
principis basics rere el coneixement i les dades aduirides.
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Promou el pensament critic al desafiar als estudiabs: justifica les
hipotesis, fa una valoracié critica de I'evidénciaque déna suport a les
hipotesis, examina els problemes des de diversos puats de vista tenint

en compte un espectre ampli.

Promou l'aprenentatge basat en problemes del grupajuda el grup a
preparar un pla del grup de tutoria, incloent-hi unpla d’avaluacio,
recorda al grup la necessitat de completar el debatd’items relacionats

amb el problema.

Promou el funcionament eficient i efica¢ del gruppercep problemes i

ajuda el grup a resoldre’ls.

Promou [I'aprenentatge individual ajuda cada estudiant a
desenvolupar un pla de I'estudi, incloent-hi la famulacié de preguntes
claus relacionades amb les raons per les quals es dsitja prosseguir una
area especifica, ajuda I'estudiant a millorar el se estudi i els seus habits

de treball, incloent-hi la seleccié de recursos apopiats.

Serveix de model practica I'escolta activa, pren notes i fa referecia als
punts especifics que els estudiants han tractat, pgn apunts sobre el
progrés del grup, enfoca el debat en les idees i & items en lloc de les
persones, il-lustra com fer comentaris de manera pwductiva, estimulant i

atil, i s’autoavalua i mostra honestedat intel-leafal.

Fomenta I’avaluacioé en les tutories revisa i clarifica els objectius del
programa amb el grup, ajuda els estudiants a entence la base dels
diversos metodes d’avaluacié, recorda als estudiard que reconeguin el
que han portat a terme, s’assegura que els estudiats reben comentaris i

segueix de prop el progrés d’aprenentatge de cada studiant.

Posseeix coneixement dels recursos d’aprenentatge tsponible als

estudiants: proveir orientacidé sense treure la iniciativa ded estudiants a
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I'hora de localitzar els recursos educatius apropits, evita donar al grup
la idea que els suggeriments del tutor sén el que hn de seguir.

Accepta I'aprenentatge centrat en I'estudiantés a dir, accepta que
els estudiants sén els principal responsables del eu propi
aprenentatge: permet que els estudiants identifiquin i estableiin les
prioritats de les seves propies necessitats d’apreentatge; permet que
glestionin el que han aprés; anima que sintetitzirel coneixement que ha

resultat del propi aprenentatge.

Posseeix coneixement i comprensio...
de I'aprenentatge basat en problemesquan fa referéncies al
problema tractat durant el debat;
de l'aprenentatge en grups petitsquan estimula el debat de
grup;
de I'aprenentatge autodirigit quan permet que els estudiants
prenguin la responsabilitat de decidir les seves pipies estratégies
d’aprenentatge;

dels objectius generals i especifics del programa

Basant-se en el model de Branda i Lee (2000) d'anasi de la intervencié
del tutor facilitador, Branda et al. (2009) presergn un instrument d’avaluacio
per tal que el tutor pugui analitzar el seu compodment en diferents situacions
que poden sorgir en les sessions (en I'apartat d’asluacié de 'ABP d’aquest
mateix capitol podrem veure l'instrument). El plardjament és que el tutor es pot
situar en un continu que té per extrems, d’'una band, el tutor autoritari, i de
I'altra, el tutor facilitador. En la part central @l continu es plantegen sis
possibles categories d’intervencié i s’identifiquensis tipus d’intervencions:

dirigeix, informa, confronta, desafia, edueix i corparteix.

Dirigeix: dirigeix i marca el pas de la discussio, comunicaals estudiants

que han de fer d’'una manera innegociable, maneja ldnteraccié entre els
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estudiants, assigna tasques i estableix I'ordre departicipacié. El tutor
directiu diu als estudiants que han de fer i com hchan de fer de manera
innegociable.

Informa: transmet coneixement i informacié de manera directaresumeix
i interrelaciona el coneixement i els temes per aldebat, transmet
informacié de manera directa com a Unica font de coeixement i sense

deixar lloc a altres informacions.

Confronta: discrepa d’'una manera provocadora, avalua l'actuaié dels

estudiants prejutjant-la, corregeix i assenyala norés els errors.

Desafia: clarifica les idees tot identificant les contradicions en les
respostes dels estudiants, sense imposar el seu prpi punt de vista;
promou el pensament critic entre els seus estudiard aixi com l'avaluacié

de les idees.

Edueix: ajuda a clarificar les idees i el coneixement ded estudiants,
sol-licitant-ne idees i opinions; facilita la inteaccié entre els estudiants i
entre els membres del grup; fomenta el seu interésrelacionant el debat
amb els coneixements previs; desperta linteres ded estudiants
relacionant el debat amb alld amb quée estan familigtzats; ajuda a la

interaccio.

Comparteix: intercanvia idees i experiéncies amb els estudiats,
estimula que els estudiants aprenguin per si mateigs a través del
descobriment i 'exploracid, debat i negocia les efratégies de les tutories
amb els estudiants.

L’autor assenyala que, per tal que un tutor sigui apac de facilitar
'aprenentatge independent dels seus estudiants, had’actuar com un tutor que
ajuda als estudiants a clarificar idees, desafiant,identificant contradiccions,

promovent l'avaluaci6 de les idees i el pensament dtic; que ajuda a
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incrementar linterés dels estudiants pels debats; que comparteix, que
intercanvia idees i que potencia que els estudiantsexplorin noves idees; que,
en situacions conflictives, planteja accions centrdes en els estudiants, tenint-

los en compte.
Les intervencions del tutor facilitador

Edueix
Informa

Jerarquica Facilitadora

———

< .
Dirigeix Confronta Comparteix

Desafia

Figura 4. Eixos de continuitat en les intervenciongdel tutor facilitador: eix horitzontal de
modalitat jerarquica a facilitadora. Font: Branda &al. (2009, p. 30).

A més a més, el continu determina dos tipus d’orietacié de l'acci6.
L’area superior del continu representa I'accié cemfada en l'estudiant. L’area
inferior representa l'accié centrada en el tutor. B l'accié centrada en
I'estudiant, els estudiants actuen en resposta a laintervencié del tutor. En
'accié centrada en el tutor, el tutor intervé i atua com a resultat de la seva

intervencié.

De tota manera, sigui com sigui la sessio, individal o en grup, el tutor no
pot actuar com un espectador passiu que “abandona’els seus estudiants a la
seva sort, a 'espera que construeixin el seu apreentatge. El tutor ha de ser
una figura activa que controla la situacié d’aprenatatge en la seva globalitat
(Branda i Lee, 2000; Sola, 2006). Per als autorsjes funcions del tutor respecte
del grup han de ser les de crear ambient de confiaga i respecte. En iniciar la
sessio, es presentara als estudiants i es propiciai que aquests facin el mateix
amb els seus companys: fomentar i estimular la disassié del grup, fomentar
que els estudiants intentin vincular les dades expsades en el problema amb
els seus coneixements previs, ajudar els estudiantsa ser capacos de pensaria
arriscar-se, ajudar a resumir i sintetitzar informaié que ha estat discutida per
poder tenir una visi6 de conjunt de totes les dadesanalitzades, ajudar a
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formular de manera clara els objectius d’aprenentaje, centrar la discussié en
les idees i els items, fomentar I'avaluacioé criticade la informacié recollida pels
estudiants per poder entendre el problema, practical’escolta activa durant tota
la sessié6 de grup, elaborar un registre del progrésdel grup que després
transmetra als seus estudiants, fomentar I'avaluad en les tutories en revisar i

clarificar els objectius del programa amb el grup.

Un altre punt a tenir en compte és si el tutor ha @ ser expert o no en la
matéria del problema que es planteja. Aquesta qlesb ha anat variant d’acord
amb els canvis que s’han produit en la propia metodlogia de 'ABP. En un
principi, a la Universitat de MacMaster on, com s’ dit més amunt, es va iniciar
la metodologia de 'ABP, amb la finalitat d’inhibirel risc que el tutor donés
informaci6 directa als estudiants, es va creure opau que el tutor no fos expert
en el tema del problema (tutor no expert). Posterioment, es va veure que era
recomanable que, per tal que el tutor pogués realitar la seva funcié de manera
correcta, tingués coneixements sobre els contingutsdel problema, i es va
concloure que els millors tutors sén els experts enlarea d’estudi (Morales i
Landa, 2004). Altres plantejaments més actuals conigleren que no és
necessari que els tutors siguin experts en la matéa plantejada. El que és
realment important és que els tutors en siguin con&edors i tinguin prou
habilitats per a guiar el grup d’estudiants en el su procés d’aprenentatge
(Albanese, 2004, a Garcia, 2008; Font, 2004).

A manera de sintesi, cal dir que el paradigma centit en I'estudiant implica
programes educatius que han de posar més eémfasi er’autoaprenentatge i on
els paradigmes en qué el professor és qui ensenya hurien de ser substituits
per aquells en que l'estudiant apren de forma autooma. Significa, doncs, un
canvi fonamental en el rol del docent, que ha de failitar aquest procés, no
sempre facil. Sovint, els docents desenvolupen sigmes de control, de
conducci6 i altres estrategies que poden ser considrades una reaccié davant
la pérdua de control i la falta de confianca que & estudiants siguin capacgos de
desenvolupar la responsabilitat d'aprendre de manea autonoma.
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Les metodologies d'aprenentatge centrades en l'estdiant, com I'ABP,
representen un canvi de direccié en la manera com ‘@pren, ja que de vegades
el docent introdueix estructures per a mantenir cotrol en el procés, que sén
dificils d’abandonar. Aixi doncs, per a Gonzalez iCarrillo (a Garcia, 2008), la
metodologia ABP representa un canvi important que fecta els objectius
d’aprenentatge i els rols de les persones implicade en el procés de l'aula o
espai fisic on es desenvolupa el procés. En grups ptits de treball i mitjancant
els problemes centrats en el context de la professi, el docent no té com a uUnic
objectiu estimular I'adquisicié de continguts de laseva disciplina, sin6 promoure
el desenvolupament d’habilitats com el pensament coplex i critic, la
cooperacid, el lideratge, la comunicacié, la creatiitat, el treball multidisciplinari i
la presa de decisions (Font, 2004).

3.2.2.3. Metode d’ensenyament-aprenentatge de [I'apgnentatge
basat en problemes en infermeria

Com he apuntat en apartats anteriors, I'objecte deconeixement de la
professié infermera és cuidar persones. L’ésser hura és un tot indivisible i els
seus processos de salut i malaltia (individuals o ol-lectius) s’han d’analitzar
des de les perspectives biologica, psicologica, so@l i cultural. Si entenem que
ens formem per a cuidar la persona en la seva globktat, i ens fixem en
lobjectiu del titol de Grau d’Infermerid®, podem qilestionar-nos si les
estructures curriculars no haurien de ser estructues integrades. Es sabut que
hi ha fragmentaci6 de I'ensenyament, organitzada repectant les disciplines, les
assignatures i les parcel-les d’expertesa dels docets, és a dir, donant resposta

% «Lobjectiu del titol de Grau en Infermeria és fomar infermeres generalistes amb preparacio cientitia i

humana que les capaciti per a valorar, identificaractuar i avaluar les necessitats de salut i de cues de les

persones sanes o malaltes de les families i la comuitat. Aixi doncs, la funcié de la infermera és bridar

cures avaluant les seves respostes davant experiénes de salut per a detectar les seves necessitats,
ajudant en la realitzacié d'aquelles activitats quecontribueixin a la seva salut o al seu restablimeho a una
mort digna. Dins de l'entorn del sistema de salutla infermera comparteix amb altres professionals le

funcions de planificacid, organitzacio, direccié avaluacié, amb la finalitat de garantir un sistemade salut

adequat per al desenvolupament de les potencialitat de les persones, la promocié de la salut, la
prevencié de la malaltia i les cures de les persone malaltes o incapacitades” (a Document Verifica del
Grau d’Infermeria Universitat de Barcelona).
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a altres interessos que no coincideixen amb la redtat en qué la infermera
haura de desenvolupar la seva activitat professiona

Seguint amb el plantejament de l'estructura curriclar coherent amb la
integracié de coneixements d’'una manera organitzadai tenint en compte les
competencies de la titulacié, el metode de I'ABP ddreix la possibilitat
d’analitzar i reflexionar les situacions de salut ntegrades des d’una visié
holistica de la persona, contemplant les perspectigs biologica, psicologica,
social i cultural, i sense oblidar que una de les aons que justifiquen aquesta
metodologia és que la resolucié de problemes es inata de I'ésser huma.

Vizarro i Juarez (a Garcia, 2008)consideren que:

El treball de 'ABP, és interessant ja que permet sperar els limits,
moltes vegades artificials, de les assignatures trdicionals. El
curriculum amb ABP s’organitza en blocs que compose diferents
assignatures o parts de les mateixes, segons el querequereixin
els problemes més tipics d’'una determinada activith professional
o determinats problemes socials més significatius.De fet, el
curriculum se centra en linies tematiques significiives per a una
disciplina al voltant de les quals es van agrupant,en moduls o
blocs i dins d’aquests al voltant dels problemes d&erminats, les
assignatures o part d’elles que resulten pertinentgp. 18).

De manera que I'ABP, tal i com es planteja, permeta I'estudiant ser el
vertader protagonista i gestor del procés educatiu originant condicions
favorables per a [l'aprofundiment dels continguts; prmet descobrir i
desenvolupar potencialitats personals afavorint 'atonomia a través de la
reflexio6 sobre com es construeixen els seus propisaprenentatges; permet
identificar necessitats individuals d’aprenentatgei autoavaluar I'adquisicid
d’habilitats, competéncies i actituds. També permetdesenvolupar arees de
'aprenentatge cognitiu, actitudinal i d’habilitats integrar varies disciplines i
treballar els continguts amb profunditat, de manerague es poden seleccionar
diverses solucions per a una mateixa situacié estimlant el desenvolupament
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de la creativitat. A la vegada, també permet aplicael métode cientific i la presa
de decisions a través de I'analisi critica al voltat d’'un fet real o suposat. La
riguesa cultural de l'entorn social en qué es formalestudiant permet que
aquest es relacioni amb l'ambient, la cultura, elsvalors i creences de tal
manera que el porti a potenciar el seu compromis arb la realitat.

Per a Garcia (2008), 'ABP és una col-leccié de prblemes construits
curosament per grups de professors de materies afis que presenten a petits
grups d’estudiants guiats per un tutor. Els probleres acostumen a ser una
descripcié en llenguatge molt senzill i poc técnicde conjunts de fets o
fendmens observables que plantegen un repte o una gestié que requereix una
explicacié. En aquest cas es dona una importancia snilar als coneixements
que s’adquireixen i al procés d’aprenentatge. El ppblema que es presenta és
significatiu i interessant pels estudiants (proxima la seva experiéncia, tipic de la
disciplina, actual...) i crea el context en que elsestudiants hauran de treballar.

Posteriorment, hi ha una discussié de grup que sergix per a activar els
coneixements previs dels estudiants sobre el problena, que es poden
contrastar amb els dels altres companys per a teniruna millor comprensié
inicial del problema. Aixd suposa una elaboraci6 una primera estructuracio del
problema que guiara la recerca posterior, durant ldase d’estudi individual, que
estara guiat per una pregunta (el problema).

Més endavant, la discussio final de grup permet denou compartir i
contrastar coneixements i maneres d’entendre’ls temt sempre present una
manera d’aplicar els coneixements adquirits. La se& aportacié per a resoldre el
problema inicial implica sintesi i integraci6. Aqueta discussié de grup, per a
Garcia (2008) compleix diversos objectius de naturkesa intel-lectual, social i
afectiva.

L’objectiu de naturalesa intel-lectual es mira d’asolir a partir de I'estimul
per a explorar diverses perspectives i en la complgitat de les questions; a
partir del fet que la discussio els obliga a orgartzar el seu discurs i, en aquest
procés, a revisar i fins i tot a reformular les sees idees, i també els ajuda a
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construir el seu sentit critic en contrastar les sges idees amb els altres. En
relacié a 'ambit social, el grup ajuda a adoptar reforcar habits democratics i de
respecte per l'altre, aixi com a desenvolupar la iéntitat de grup i, de manera
general, a aprendre a treballar en equip. Finalmentels resultats afectius tenen
a veure amb el suport que suposa el grup, cosa que incrementa
significativament la motivacié i l'interées pel prokema i en alguns moments
afavoreix la perseveranga en lactivitat i la toledncia a la frustracio i a
I'ambiguitat de la situacio. Aquests processos es podueixen en el si dels grups
que reben prou atencié al seu funcionament; no s’had’esperar que sorgeixi

espontaniament i sense la implicacié del professor.

Branda et al. (2009) afirmen que, en 'ABP, el tips d’aprenentatge que
es produeix no és aleatori, sind que es tracta d’'unaprenentatge basat en
objectius d’aprenentatge que no s6n negociables. Agests objectius
(requeriments minims) s’han d’aconseguir, i el cent és responsable d’establir-
los per a garantir la competéncia dels futurs profesionals. De tota manera, en
un programa ABP es doéna I'oportunitat d’establir, anés a més, uns objectius
individuals que no estan en el programa, és a dirque es realitzen a part del
programa i s’han de tenir en compte per a I'espai el temps de I'estudiant.

Els objectius d’aprenentatge que es formulen en I'BP sén el contracte
amb l'estudiant i les Uniques bases per a l'avalua@, perd hi ha el risc que
aquests objectius que l'estudiant pacta a l'inici @l programa puguin inhibir
'aprenentatge de les coses que no estan en els olgctius i que I'estudiant es
limiti a seguir només els objectius programatics. &0 ho pot evitar el docent,
que haura d’estimular I'estudiant perqué tingui olgctius individuals (Branda,
2001).

El procés de treball que segueixen els estudiants a el metode d’ABP de
la Universitat de Maastricht esta estructurat en sépassos per a la resolucié del
problema (Moust, Bouhuijs i Schmidt, 2007, a Garcia2008):

1. Aclarir conceptes i termes es tracta de fer aclariments sobre termes del
text explicatiu del problema (préviament elaborat pls professors) que
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resultin dificils (técnics) o ambigus, de manera ge tot el grup compateixi el
seu significat.

. Definir el problema és un primer intent d’identificar el problema queel text
planteja, i que posteriorment es podra tornar a reisar si es considera
necessari.

. Analitzar el problema els estudiants aporten tots els coneixements que
tenen sobre el problema tal i com ha estat formulataixi com les possibles
connexions que podrien ser valides. L’émfasi d’aqusta fase és la quantitat
d’idees i no tant si sén o no certes (pluja d’'idees.

. Realitzar un resum sistemic amb diverses explicaions a I’analisi del
pas anterior: una vegada generat el major nombre possible d’ides sobre el
problema, el grup tracta de sistematitzar-les i orgnitzar-les ressaltant les
relacions que existeixen entre elles.

. Formular objectius d’aprenentatge els estudiants decideixen quins
aspectes del problema cal que siguin investigats més ben compresos. Aixo
fa que es detallin els objectius d’aprenentatge queguiaran la seglent fase.

. Buscar informacié addicional fora del grup o eaidi individual amb els
objectius d’aprenentatge del grup, els estudiants bsquen i estudien la
informaci6 que els falta. Poden distribuir-se els bjectius d’aprenentatge o bé

treballar-los tots, segons el que hagin pactat amkel tutor.

. Sintesi de la informacio recollida i elaboraciode lI'informe sobre els

coneixements adquirits:la informacié aportada pels diferents membres del
grup es discuteix, es contrasta i finalment s’extreen conclusions pertinents

pel problema.

Tal i com veiem en la figura 5, els passos que varde I'1 al 5 es realitzen

en una primera sessi6 de treball del grup amb el ttor, el pas 6 comporta 3 0 4

dies de treball i la darrera fase es realitza en ua segona reunié del grup amb el

tutor. En total, un problema dura tipicament entreuna setmana i 10 dies,

segons la seva dificultat.
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Problema

- Descripci6 de
fendmens

- Preparat per professors
- Dirigeix les activitats
d’aprenentatge

Discussio posteriol
(pas 7)

En el grup de treball

- Tenim millor comprensié
ara dels processos
implicats en el problema?

Discussio prévia
(passos 1-5)

En el grup de treball
- Que sabem ja?
- Qué més volem saber?

Estudi independent
(pas 6)
A la biblioteca, a casa,

centre de recursos..
- Recursos aprenentatge
- Integraci6 coneixements

Figura 5. El Procés de 'ABP. Font: Carmen Vizarrad Elvira Juarez a Garcia, J. (2008, p. 22).

Per a Garcia (2008), les activitats prévies delsprofessors abans del

plantejament del problema, haurien de ser:

1. Desenvolupament dels documents basics per a dura terme la

metodologia de ’ABP:

a)
b)

c)

Elaborar els problemes.

Coneixer els objectius generals i els objectiusd’aprenentatge minims
de cada problema.

Dissenyar els documents d’avaluacio del procés BP: es tracta d’una
avaluacié continua, formativa i sumativa. Hi ha qustionaris
d’autoavaluacio, avaluacié dels companys del grup,avaluacié del
tutor, dels continguts. El sistema d’avaluacié s’hara d’exposar al
grup per tal de fer particips i conscients els estdiants, en cada
moment, de com s’avalua el treball.

Coordinar les activitats d’avaluacid dels estudints i del procés

mateix.

2. Tenir en compte temes com...

a) L’entorn fisic: taules cadires que siguin movikds i facilitar la

comoditat i comunicacio.
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b) El coneixement previ dels estudiants del grup.
c) Les fonts i recursos d’informaci6 amb les que pden comptar els
estudiants.

3. Tenir formacio en...
a) Elfuncionament de petits grups
b) Dinamiques de grup
c) Estar atent per percebre diferéncies dins del gup i promoure la seva
solucio, abans que el grup es torni disfuncional.

4. Ser conscient que...

a) El seu rol és el de facilitador i no el de trangissor. No avangar o
imposar solucions.

b) Els estudiants decideixen qué és el que volen apendre, pero és
necessari establir uns objectius d’aprenentatge inegociables o
minims (Branda, 2001) que han de ser consensuats pbks estudiants,
no imposats pel tutor. Abans d'iniciar les sessionsde 'ABP cal deixar

molt clars tots els punts que fan referéncia a aqueta metodologia.

Un altre punt a considerar sén el nombre de sessios tutorials
necessaries, tenint en compte que la metodologia AB té una fonamentacio
tedrica basica, perd la seva implementacié real enels diferents escenaris
docents esta subjecta a variacions dependents de le necessitats dels
membres implicats en el procés d’aprenentatge, deds infraestructures de les
que es disposa per el seu desenvolupament, del tips d’estudis...

Dolmans (2001, a Garcia, 2008) cita tres fases elerentals per al seu

desenvolupament:

Primera sessié de grup: es presenta el problema, 3nicia la discussio i
posteriorment els estudiants determinen quin seranels seus objectius
d’aprenentatge.

Segona sessié: els estudiants de manera individuabusquen informacio
que permet coneixer més sobre els objectius d’apreantatge.
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Tercera sessi6 de treball en grup: els estudiantgdiscuteixen i reflexionen

sobre el material que han trobat.

Durant la primera i tercera sessio el tutor haura &star present i treballar amb
els estudiants, en la segona no cal que hi estiguipresent. Els estudiants
decideixen on desenvolupen aquesta segona sessio, dt i que el tutor estara
disponible per a atendre les demandes que puguin feels estudiants, ajudara a
resoldre dubtes, orientara sobre la manera més adegada de trobar informacié
satisfactoria i analitzara el seu propi desenvolupanent com a persona que

forma part del grup.

En sintesi, un dels objectius de 'ABP és obtenird informaci6é (dades)
que es presenta en la situacié de manera desorganitada i no estructurada, i
poder estructurar-la tot elaborant preguntes i hiptesis explicatives de les
situacions i del que es deriven de les mateixes. Uraltre objectiu del procés de
'ABP és que, a través de I'exploracié del problemao situacid, el coneixement
que adquireix I'alumne no sigui un llistat de concetes que es pot trobar en
'index d’un llibre, sind que es busca que I'estudint sapiga induir principis que
puguin aplicar-se en altres situacions. Aprén en #plicacié de coneixements per
solucionar situacions problematiques semblants a larealitat on haura de
desenvolupar-se quan sigui professional. Es importat que I'estudiant no es
limiti @ acumular coneixements a través de l'analis de diferents situacions
problematiques, siné que a través de lI'exploracié gui capac¢ d'extreure els
principis que es podran aplicar a altres situacions En I'actualitat la quantitat de
coneixements que es generen en totes les discipline augmenta de manera
desmesurada i molt rapidament, de manera que, si €nfoqués l'aprenentatge
com un cumul de coneixements, seria necessari anarafegint continuament
nous objectius d’aprenentatge en els programes cuiculars de les titulacions,

que es transformarien en programes excessivament ebensos i densos.
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3.2.2.4. Aprenentatge en petits grups

En la concepcié original a la Universitat de McMagtr, 'ABP esta
dissenyat en la majoria dels casos per a dur-se adrme en grups petits. Les
publicacions existents respecte a la grandaria degjable de grup, indiquen que
hi ha d’haver entre 5 i 6 estudiants per grup, encea que diversos programes
utilitzen grups de fins a 10 estudiants. No obstantix0, limitacions de recursos

tan humans com fisics han portat a implementar I'AB en grups grans.

Quan I'ABP es realitza en grups grans no s’excloud possibilitat del
treball cooperatiu com es duu a terme en grups pets. L'Us de 'ABP com a
metodologia d'aprenentatge (tant en grups petits con en grans) no només s'ha
utilitzat en els curriculums de diferents titulacios en I'ambit de ciencies
naturals, ciéncies de la salut, enginyeria, dret, hmanitats, ciéncies socials, etc.,
sin6 que també s'utilitza en assignatures puntualsd’'una titulaci6 o per a
englobar parts de diverses assignatures en semestre determinats, com és el
cas de I'adaptacié que hem fet en el nostre centre,on I’'hem anomenat Cas
Integrat.

L’aprenentatge en petits grups o tutories, també daominat grup tutorial
colaboratiu per Kelson i Distlehorst (2000, a Escribano i DelValle, 2008) i
compost per 5, 6 0 7 estudiants i un tutor es presata com a basic en el procés
d’aprenentatge de I'ABP. Aquest tipus de grup permela comunicacié entre
iguals, busca I'equilibri, la comprensid, la capadat d’escoltar I'altre, de poder
expressar judicis critics en un ambient de llibertg de fomentar la participacié
de tot el grup, afavorint 'analisi i intercanvi ddees.

El fonamental de I'aprenentatge basat en problemesgspecialment quan
es treballa en grup petit, és provocar aprenentatgesignificatiu mitjancant la
facilitacié de la comprensié de nous coneixements,la disposicié afectiva,
motivacié dels estudiants, incentivant conflictes ognitius, la qual cosa

garanteix la modificacié de les estructures de penament.
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Per a Font (2004, a Garcia, 2008), es recomana qudes sessions d’ABP
es duguin a terme en espais més reduits que en lessessions magistrals. Els
grups petits on col-laboren entre si per a arribara objectius d’aprenentatge
comuns amb I'ajuda del professor. Aquest espai docat rep el nom de tutorial.

Un dels elements clau d’aquestes sessions és el trball en grup, i tot i que
hem de tenir en compte que amb aquest tipus de dinenica pot donar-se el cas
de l'estudiant parasit o I'encobriment col-lectiu,hi ha més avantatges que
inconvenients. En el grup s’aporten idees, es discteixen conceptes, es fa
referéncia a coneixements previs sobre el problemaplantejat, es plantegen
hipotesis, es busca el que és desconegut, es plantgen dubtes. Aquesta
interaccid propicia un enriquiment intel-lectual, prsonal i social mutu, ja que
cadascun dels estudiants té coneixements, experiénies i valors diferents que
poden transmetre als seus companys. El grup es bengcia amb el pensament
de cada un dels membres i cada estudiant es benefi@ del pensament grupal
(Font, 2004).

3.2.3. Complexitat i educacié. Les bases epistemolgiques de
’aprenentatge basat en problemes.

Per a poder parlar de les bases epistemologiques ABP, considero
oportu anar enrere en la historia del pensament, cacretament al segle XVII, ja
que, segons Morin (2003), des d’aquesta época esteminfluits pel pensament
que promou els principis de reduccio, disjuncié i bstraccio, és a dir, es promou
el “paradigma de la simplificacié”. Aixi, també laciéncia del segle XIX busca un
ideal d’univers que sigui una maquina deterministgoerfecta, que sigui suficient
a si mateixa. De fet des d’aquesta concepcidé, es agia que S’era capag
d’arreglar-se sense Déu, i s’havien introduit en emdén del moment els atributs
de la divinitat: la perfeccié, I'odre absolut, la mmortalitat i I'eternitat. El
paradigma de la simplicitat aspira a posar ordre al'univers i persegueix el
desordre. Per a Morin (2003), I'ordre es redueix alprincipi de simplicitat, que

separa el que esta lligat (disjuncid) i unifica ab que és divers (reduccid).
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Amb aquesta voluntat de simplificacié, el coneixemat cientific tenia per
missidé descobrir la simplicitat amagada rere I'apagnt multiplicitat i 'aparent
desordre dels fenomens. Aquest paradigma, formulaper Descartes, s’ha seguit
a Occident i ha buscat separar el subjecte pensantle I'objecte, postulant com a
principi de veritat les idees “clares i diferents”.

A Tinici del segle XX, la reflexié sobre I'univers seguint el segon principi
de termodinamica (de degradacié de I'energia), ensndica que l'univers tendeix
a I'entropia general, és a dir, al desordre maxim, a la vegada sembla que en
aquest mateix univers les coses s’organitzen, es tmen complexes i es
desenvolupen. Aixi, la vida és un progrés que es pga amb la mort dels
individus, I'evoluci6 biologica es paga amb la morde nombroses espécies. La
degradaci6 i el desordre formen part de la vida, detal manera que l'ordre i el
desordre, essent enemics l'un de laltre, cooperen,d’alguna manera, per
organitzar l'univers. La complexitat de la relaciéordre/desordre/organitzacié
apareix quan es constata empiricament que els fendrans desordenats soén
necessaris en certes condicions o casos per a la pvducci6 de fendomens
organitzats que contribueixen a incrementar l'odre. L’acceptacié de la
complexitat és l'acceptacié d’'una contradiccié, queel nostre moén inclou

harmonia, perd aquesta harmonia esta lligada a la @harmonia (Morin, 2003).

El processament de la complexitat que moltes persoas tenen és encara
lineal, analitic. La imatge que es té de la realithés pobra i fragmentada per una
actitud disciplinar classica on separem el coneixerent dels objectes, de
manera que estem fent un reduccionisme de la realdt, I'estem “mutilant”. En la
formacié dels alumnes, seguim incentivant el desenglupament d'una
intel-ligéncia parcel-lada, compartimentada, reducmnista, on es veuen els
problemes de forma fraccionada. Estem provocant madés vegades que el
procés d’ensenyament-aprenentatge sigui un trencaasques dificil d’entendre i
dificil d’aplicar en un mén basicament complex.
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Morin (2003) permet una primera aproximaciéo paradighatica a la
complexitat:

A primera vista, la complejidad es un tejido (comgxus: lo que
esta tejido en conjunto) de constituyentes heterogéeos
inseparablemente asociados: presenta paradoja de louno y lo
multiple (...). Asi es que la complejidad se preseta con los rasgos
inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, dédesorden, la
ambigledad, la incertidumbre... (p. 32).

El pensament de la complexitat és el que ens fa adoar del fet que tot
(les coses, les idees i la nostra manera de copsates) es teixeix conjuntament.
En un primer moment, el concepte de complexitat potprovocar un sentiment
negatiu: “el que és complex no és senzill’, “nomésel senzill permet fer la
fragmentacié del coneixement”. No obstant, el pensenent complex no rebutja el
senzill, 'ordre, la claredat i el determinisme, 816 que és conscient que sén

insuficients per a conéixer el mén i 'ésser huma.

Morin (2003) assenyala tres principis que poden ajdar a pensar en la
complexitat:

El principi dialogic permet mantenir la dualitat en el sinus de la urat,
associa dos termes que a la vegada sén complementds i antagonistes.
L’'ordre i el desordre s6n antagonistes i necessaris 'un suprimeix l'altre,
perod, alhora, en determinats casos, col-laboren i ppdueixen I'organitzacio.
El principi de recursivitat organitzativa tot retroactua, els individus
produeixen la societat i alhora s6n produits per d&, no hi ha una estructura
lineal causa-efecte. Tot es produeix en un cicle, @ un bucle autoconstitutiu,
autoorganitzador i autoproductor.
El principi hologramatic La part no pot ser concebuda sense el tot, ni el
tot sense la part. En el nivell biologic, cada celula conté la totalitat de la
informaci6é genética d’un organisme, el tot i la parformen part del mateix

moviment, "no només la part esta en el tot, sind ge el tot esta en la part”.

El concepte de complexitat és, doncs, un intent de transcendir el

reduccionisme (que només veu parts) i 'holisme (qe només veu la totalitat). La
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complexitat és la unié entre la unitat i la multiptitat. La idea d’'un home i una
societat multidimensional s’enfronta necessariamenta tots aquells models de
comprensidé que, de Descartes a Marx, han intentat gplicar-nos la realitat a
través d’una sola dimensi6 de 'lhuma.

Per a Morin (2003), és necessari preparar-se per ihesperat, no es tracta
d’entendre la complexitat com una recepta per conéier I'inesperat, sind un
estat de prudéncia i atencié que no ens deixa quedaen la mecanica aparent
del determinisme. Aquest tipus d’enfocament exigeixper part dels docents una
transformacié del context actual que consisteix aénir la capacitat necessaria
per funcionar en la incertesa, 'ambiguitat i la conplexitat. L'educacié és una
tasca que no és objectiva, ni mecanica, ni subjectia, sin6 que és dialéctica: el
mon i la consciéncia tenen lloc simultaniament, laconsciéncia del mén genera

la consciéncia d’'un mateix i dels altres en el méri amb el mén.

En aquest context, per a Morin (2001),

L'educacié ha d’afavorir I'aptitud natural de la met per a fer i
resoldre preguntes essencials i correlativament estnular la
utilitzacié total de la intel-ligéncia general. Enla missi6 de
promoure la intel-ligéncia general dels individus,I’educaci6é del
futur ha d'utilitzar els coneixements existents, sperar les
antinomies provocades pel progrés en els coneixemets
especialitzats i, a la vegada, identificar la falsaacionalitat (p. 17).

Concretant en l'educacié d’infermeria, per a Meleis(1985), durant un
temps i fins a mitjans de la década dels cinquantaaquesta es va fonamentar
en el model biomédic, marcadament positivista i caacteritzat per I'objectivitat,
'analisi i el pensament logicodeductiu Posteriorment, i juntament amb
I'evolucié de les ciéncies socials, la investigacidinfermera es va decantar per
posicions més humanistes, de caracter fenomenologic més critiques,
marcadament holistiques, subjectives, hermenéutiqus, inductives, qualitatives

i orientades cap a experiéncies humanes.
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Aquest canvi de paradigma, no obstant, no es va inbduir del tot en
'ensenyament de les infermeres del nostre pais. E projectes educatius de
diverses escoles universitaries d’'infermeria han asumit una filosofia humanista
i holistica de la persona, on s’entén la persona con un ésser biopsicosocial i
espiritual. No obstant, les practiques docents esta moltes vegades basades en
objectius conductuals i en la fragmentacié del corihgut en unitats disciplinaries
independents. Aquesta contradiccid i inconsisténcias’esta convertint en una
dificultat per al desenvolupament de programes de drmacié que facilitin el
transit d’'un ensenyament basicament técnic i instratiu, cap a un ensenyament
més formatiu, critic i reflexiu (Medina, 1999). Enaquest sentit, la metodologia
de I'ABP és una estrategia docent que, per les seve caracteristiques,
explicades en apartats anteriors, dbéna resposta a d necessitat d'un
ensenyament formatiu, critic i reflexiu de les difeents titulacions.

3.2.4. L’aprenentatge basat en problemes com a meétde afavoridor en la
integracio curricular

L’actual societat canviant, de la informacié i dd’aprenentatge al llarg de
la vida, demanda un aprenentatge ric en coneixemerd, habilitats, actituds i
valors que permeti la mobilitzaci6 de l'apres per dl d’abordar i resoldre
satisfactoriament situacions reals relacionades amkel propi aprenentatge, amb
la comprensié critica i la creacidé propia de cada @énbit del coneixement i, per
descomptat, amb la futura activitat professional (Mrtinez, 2010, a Parcerisa,
2010).

Aquest model d’aprenentatge implica un canvi en elmodel del treball
docent, passant d’un model fonamentat en l'ensenyarent a un model
fonamentat en I'aprenentatge. Per a afavorir el seuéxit, sbn necessaries una
adequada organitzacio prévia i el canvi en la mentétat dels professors/es. Aixo
no significa, pero, que els professors/es del modetentrat en 'ensenyament no
necessitin preparar l'activitat formativa, perd node la mateixa manera i

intensitat que en el model fonamentat en I'aprenerdtge de I'estudiant.
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Per a Ballester i Fuentes (2012), l'organitzacié dela universitat en
general, fins no fa massa temps, estava organitzadabasicament per a una
formacié magistral i, encara que ja s’hagi produitel canvi en direccié a I'Espai
Europeu d’Educacié Superior, el cert és que aquesho s’ha dut a terme en tots
els ambits de la docencia universitaria. Una de lesestratégies diferents a la
formacié de tipus magistral és 'ABP, que requereixel treball en equip dels
docents en la construcci6 d’escenaris consensuats, on [I'estudiant
desenvolupara i adquirira diferents competencies aravés de les situacions que
contenen varietat de continguts, diverses habilitag i determinades actituds que
en altres métodes es distribuien al llarg de les asignatures del curriculum. Els
professors s’hauran de reunir amb els professors egerts d’altres materies per
a proposar els casos d’ABP del semestre, tenint encompte les activitats que
s’han realitzat anteriorment i el nivell formatiu ¢pbal dels estudiants.

Per a una formaci6 coherent, estructurada i de qualat, tenint en compte
el perfil de I'egressat, cal planificar 'organitzaié de les assignatures de la
titulacié i de les seves estratégies docents: clase magistral, seminaris, casos
clinics, ABP, simulacions, ressenyes de llibres, hhilitats cliniques, practiques
curriculars... d’'una manera global, integrada i coadinada, per tal que I'estudiant
assoleixi les competéncies de manera transversal ino parcialitzada, amb una
sequenciacio dels resultats d’aprenentatge i dels ontinguts. Sens dubte, des
d’aquesta visi6 global del treball i de la coordinai6é dels estudis, és fonamental
implicar el professorat de tots els cursos, ja queel sistema de treball es
modifica, i la integracié exigeix un nivell d’orgaitzacié i del treball en equip
considerables.

Un aprenentatge de qualitat no €s una acumulacié d coneixements,
sin6 que la preparacié per a una professio ha de semés amplia i referir-se a la
formacié integral de la persona. Aquesta visi6 ampa de preparacié i formacio
ha d’incloure també una formacié per al foment delpensament critic i per a
I'aprenentatge dels valors civics i socials propisd’una societat democratica. En
relacid a les finalitats de I'ensenyament, un delsriscos de cenyir-se a un
concepte restrictiu de competéencia és pensar nomésen competencies

professionals. Si excloem una visi6 més amplia de ompeténcia, estarem
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decantant la formacidé universitaria cap a una prepeacié estrictament
professional. La universitat ha de pretendre que & estudiants arribin a ser
competents en la seva practica professional, perodmbé en la seva accié com
a ciutadans en la seva vida personal i social. Aixiper a reflectir les finalitats de
'ensenyament universitari, t& sentit definir unescompeténcies transversals
d’universitat, que s’hauran de contextualitzar en & plans d’estudi de totes les

titulacions.

Les competencies transversals, per a Puig (a Parcdasa, 2010),
complementen I'aprenentatge de I'estudiant, afavorexen una formacié integral
de la persona i incorporen caracteristiques de tips actitudinal que
contribueixen a fer que una persona sigui competenten I'exercici de la seva
professié. El treball en equip dels docents és un éls punts clau per a establir
connexions entre les parcel-les de coneixement quesuposen les diferents
assignatures d’una mateixa disciplina o titulacié,, en definitiva, per a abordar

les competéncies transversals i les competéencies epecifiques de la titulacio.

L’ABP, finalment, és un meétode que trenca les parceles de
coneixement, afavoreix la integracid curricular i ptencia la transversalitat del
curriculum fent-lo molt més obert, dinamic i flexike i posant en accié una
educacio globalitzada, tal i com Ferrer (2003) la dscriu. L’autora considera que
la transversalitat té per objecte creuar al llarg @ tot el curriculum aspectes de
formacié i d’aprenentatge per a la vida, la profes, la formacié continuada i la
societat. Amb la transversalitat es posen en contate i s’articulen valors,
actituds, habilitats, competéncies i sentits, juntanent amb els continguts
conceptuals o procedimentals de la carrera. Es pasa d’una estructura vertical
en la que quasi no hi ha comunicacié interna entreblocs o temes d'una
assignatura a una estructura amb comunicacions i canexions entre diferents
nivells de la formaci6. Per tant, la transversalith implica pensar en les
connexions o els ponts que establim tots els subjetes dels aprenentatges.

Ballester i Fuentes (2012) presenten una manera d’oganitzacié
curricular amb ABP hibrid i ABP integrat El sistema hibrid fa referéncia al

sistema en qué conviuen diferents models i estratéges pedagogiques, i el
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sistema integratés aquell en qué els casos d’ABP es duen a terme d manera
integrada entre assignatures i l'avaluacié de les qals es fa de manera
conjunta. Aquesta és una manera de fer-ho, perd nd’anica d’incorporar 'ABP
en el curriculum d’una titulacié. Tenim altres exemles, com el de I'Escola
d’Infermeria de la Vall d’Hebron de la UAB, on totel curriculum d’infermeria
esta estructurat a partir de I'ABP; la Facultat deDret de la Universitat de
Barcelona ha implementat ’'ABP en alguna assignatua de la titulacid, o el cas
del Campus Docent de Sant Joan de Déu, on hem aposit per un sistema
combinat de diferents tipus de metodologies, posankl Cas Integrat (ABP) en
diferents semestres i agrupant continguts, competénies i resultats
d’aprenentatge de diferents assignatures, de manerague afavorim la integracié

curricular.

3.2.5. Fonaments pedagogics: I'aprenentatge basat B problemes
potencia persones autonomes i amb capacitat d’apredre

En l'apartat d’introducci6 de la tesi feia esment afet que I'aprenentatge
basat en problemes es fonamenta en la concepcié costructivista de
'aprenentatge. Per a Coll et al. (2002), les instucions educatives amb la
mirada del constructivisme fan accessibles als estdiants aspectes de la cultura
que son fonamentals per al seu desenvolupament persnal, i no només en el
ambit cognitiu. Considera que I'educacié és motor pr al desenvolupament
global de la persona, incloent capacitats d’equilib personal, d’inserci6 laboral,
de relacié interpersonal amb un caracter actiu de 'aprenentatge fruit d’'una
construccié personal, on no intervé només el subjete que aprén siné altres
agents culturals que sén significatius per al desemolupament.

La concepcidé constructivista assumeix tot un conjuh de postulats al
voltant a la consideracié de I'ensenyament com un pocés conjunt i compartit
en qué lestudiant, gracies a lajuda del professor pot mostrar-se
progressivament autonom i competent en la resolucidde tasques, en 'is de
conceptes, en la posada en marxa de determinades atituds. Estem d’acord
que els principis de 'ABP estan en consonancia ambaquesta concepcio
constructivista de l'aprenentatge, ja que la consuiccié de l'aprenentatge la
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realitza I'estudiant, tot i que és imprescindible’ajuda del professor, que variara
en qualitat i quantitat. L'ABP consisteix en I'acorpanyament de I'estudiant amb
la mostra d’afecte i de correccions que S’ajusten a les necessitats
experimentades per I'estudiant, partint de les seve possibilitats, facilitant que
pugui progressar en el sentit que marquen les finalats educatives, es a dir, en
el sentit de progressar en les seves capacitats i ptenciant I'aprenentatge
autonom tot posicionar-lo en l'adquisicié de les hhilitats per a ser capag¢

d’aprendre al llarg de la vida.

L’ajuda del professor, per a Coll et al. (2002), sesitua en la zona de
desenvolupament proxim de I'estudiant, entre el nigll de desenvolupament
efectiu i el nivell de desenvolupament potencial, @ana en que l'accié educativa
pot arribar a la seva maxima incidéncia. Els estudints tendiran a I'autonomia i
a implicar se en l'aprenentatge en la mesura que pguin prendre decisions
raonades sobre la planificaci6 de la seva feina, esresponsabilitzin de
'aprenentatge i coneguin els criteris a través ded quals s’avaluaran les seves
realitzacions per tal de poder regular-les.

Precisament, com ja he comentat en apartats anterics, un dels objectius
de I'ABP és potenciar que l'estudiant comprengui elque esta aprenent
relacionant les noves idees amb el coneixement anteor, establint la relaci6 de
conceptes amb I'experiéncia quotidiana, vinculantds dades amb conclusions i
duent a terme un examen de la Idgica dels arguments Es el que Entwistle
(1988, a Coll et al., 2002) anomena un enfocament profund de
’aprenentatge

Un enfocament oposat a aquest tipus d’aprenentatgeés I'aprenentatge
que afavoreix la memoritzacié de la informacié necesaria per a proves o
examens amb la intencié6 de complir els requisits dela tasca vista com una
imposicié externa, amb una abséncia de reflexié alvoltant de proposits o
estratégies, amb el focus en elements aillats sensentegracioé i sense distincié
principis a partir dels exemples. Aquest enfocamentmés d’acord amb métodes
docents de tipus magistral, ha estat anomenatenfocament superficial de
I’aprenentatge per Entwistle (1988, a Coll et al., 2002).
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D’acord amb I'enfocament profund de laprenentatge,l'estudiant és
considerat constructor actiu i no passiu, el profesor ensenya a construir
coneixements i 'important és ensenyar com s’aprenl’aprenentatge entés com
a construccié de coneixement suposa incorporar compténcies en la capacitat
de pensar, de comprendre i de fer. Resulta dbvia lamportancia d’ensenyar a
I'estudiant a aprendre a aprendre i la d’ajudar a omprendre que, quan s’apren,
s’ha de tenir en compte no només el contingut, sinGcom organitzar-se i actuar
per a aprendre. Per tant, sota aquesta visi6 es veul’ensenyament com un
conjunt d’ajudes a l'estudiant en el propi procés prsonal de construccio del
coneixement i en I'elaboracié del propi desenvolupanent. Ens podem referir a
I'estudiant com al responsable del seu aprenentatge ja que aquest és I'Unic
que pot respondre del que ha fet o no per a aconsegir donar significat al
contingut de I'aprenentatge.

Per tal de promoure la utilitzacié i aprofundir audnomament en els
coneixements que estan adquirint els estudiants, Etwistle (1988, a Coll et al.,
2002) recomana que s’utilitzin activitats i tasqueson els estudiants adoptin
explicitament el rol d’expert i puguin explicar o @émostrar a altres els
coneixements apresos (ex. tutoria entre iguals, expsicié d’'un tema); que es
prevegin situacions en qué els coneixements han deservir per a resoldre
problemes en situacions no idéntiques a les que vagn servir originalment per
aprendre, com la proposta de problemes de la vida gotidiana en que sigui
rellevant aplicar determinats coneixements, 's desituacions de simulacié o
d’adopcio de rols; que es plantegin situacions glohls i complexes que exigeixin
combinar o interrelacionar diversos coneixements apesos de manera
separada. Totes aquestes recomanacions per a I'aprbundiment autonom dels
coneixements estan d’acord amb els principis de I'BP analitzats en apartats
anteriors d’aquest capitol.

Cal dir, pero, que hi ha diversos estudis que revien I'efectivitat de 'ABP.
Colliver (2000), Newman (2003), Mamede, Schmidt i Nrman (2006), i Colliver i
Markwell (2007), a Garcia (2008) comproven que I'eiéncia recopilada al llarg
de décades no permet concloure categoricament una rllor adquisicid de
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coneixements i habilitats amb I'ABP que amb els meaides tradicionals.
L’existéncia de limitacions metodologiques en la m@ria dels estudis i 'amplia
varietat de formats i contexts d’aplicaci6 de 'ABPfan que sigui impossible
obtenir resultats generals i fiables sobre la sevaefectivitat. No obstant, quan
s’examinen només els estudis amb més qualitat cierifica, s’observa una certa
avantatge del metode ABP respecte dels tradicionals principalment en
habilitats professionals, estratégies d’aprenentatg i processos de raonament i
resolucié de problemes. Sobre I'adquisicié de contiguts, els resultats s6n molt
contradictoris (alguns sén positius i altres negatis), encara que majoritariament
sén nuls (abséncia d’efectes). Respecte dels factas que potencien els efectes
de 'ABP, els autors coincideixen en senyalar I'isde grups reduits, la inclusié
de I'ABP en el curriculum i I'aplicacié duradora enel temps. També s’ha vist
que és necessari seguir investigant sobre el tema pr comprovar I'efectivitat de
'ABP, no només per a adquirir coneixements i habilats, sind6 també per a
adquirir competéencies de tipus transversal com leshabilitats de comunicacio,
de treball en equip, d’aprenentatge autdbnom, de reerca, de gestié i analisis
d’informacio, de valors... Cal doncs, investigar sbre estratégies d’aprenentatge
autodirigit i al llarg de la vida, habilitats en emaneig de la informacid, treball en
equip, processos d’analisis, reflexié i raonamenthabilitats de comunicacié.

En aquest punt voldria assenyalar treballs que comfeten les aportacions
de Pérez (2008, a Garcia, 2008) com la tesi doctorade la Dra. Maria Consul
(2010), que donen una visi6 complerta sobre I'ensegament i I'aprenentatge
amb un curriculum amb ABP i les modestes aportacios que pugui realitzar a
través dels resultats i conclusions d’aquesta tesdoctoral.

3.2.6. L’avaluacio en ABP

Per a introduir aquest apartat, cal dir que l'avalacié forma part del
procés d’ensenyament i aprenentatge i, en funcié dé seu objectiu, fa que
obtinguem informacio diagnostica previa al procés dvaluacio inicial), del propi
procés d’ensenyament i d’aprenentatge (avaluacié fomativa) i de com ha anat

tot el procés pel que fa adquisici6 de coneixements habilitats o actituds
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(avaluacié sumativa). La informacié que ens proporiona I'avaluacié ens permet
modificar, si cal, alguna part del procés d’ensenyaca i d’aprenentatge.

L’avaluacié és una de les arees que presenta més dicultat des que es
pretén avaluar tant el coneixement, com les habildts (técniques i
d'aprenentatge) i les actituds (de gran rellevanciaper al comportament
professional i les relacions interpersonals). Berm@ i Pedraja (2008, a Garcia,
2008) formulen una série de preguntes en relacié d’ABP com ;qué avaluem?,
;,com saben els estudiants que s’estan acostant alsbjectius plantejats?, ;com
milloren les seves habilitats i afronten els seus pnts debils?, ;com avaluen

I'estat dels seus coneixements?, ;com avaluen les ompeténcies adquirides?

Per als autors, I'objectiu fonamental de 'ABP és ge I'estudiant assoleixi
una comprensioé profunda dels fendmens, que aprenguia interrelacionar les
disciplines i, en especial, que mobilitzi el coneigment adquirit per a I'analisi i la
soluci6 de problemes nous, per a inferir-los en cotextos el més reals
possibles, desenvolupant a la vegada el treball erequip, la interaccié social i el

treball autonom, entre altres competéncies.

Bernabeu (a Ballester i Fuentes, 2012), en la mateda linia que autors
anteriors, diu que la preocupacioé tradicional d’avluar els aprenentatges
cognitius, amb emfasi en el domini dels continguts,es veu complementat en
'’ABP per la necessitat de valorar també els coneigments relacionats amb les
habilitats lligades al desenvolupament del pensamenprofund, al saber fer i a
les actituds, competéncies necessaries en el marc d les actuals demandes als
professionals universitaris, especialment els de 8rea de la salut. En aquest
sentit, Barrel (2001, a Ballester i Fuentes, 2012planteja que el que importa és
que els estudiants demostrin la profunditat i la qalitat de la comprensi6 de les
idees, els conceptes, les habilitats i les disposi®mns significatives, i no la
memoritzacié de fets desconnectats que no podran se recordats poc temps
després de I'examen.

En relaci6é a l'interrogant de que avaluem en ABP, pr a Bermejo i Pedraja

(2008, a Garcia, 2008), avaluem competéncies, perocal que es concretin en
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items avaluables per a poder detallar els criterisavaluatius. Hem de tenir en
compte que no totes les competéncies s’avaluen igul segons siguin referides
a coneixements, habilitats o actituds.

Quan s’avaluen competéncies referides a I'adquisi@ de coneixements,
es pot fer a partir d’examens, treballs, informes cexposicions orals, ja sigui de
manera individual o en grup. En un examen, estem aaluant el producte del
procés d’aprenentatge, el seu resultat; en canvi, gan avaluem el procés ens
referim al conjunt d’accions que han conduit al resltat. Cal diferenciar entre el
procés i el producte d’un procés d’aprenentatge, peque s’avaluen de manera
diferent.

L’avaluacié de les competéncies referides a habildts i capacitats, té
cada cop més importancia; per exemple, és importanser capa¢ de demostrar
habilitat en buscar informacié, demostrar habilitata I'hora d’expressar-se
oralment, de prendre decisions, de moderar una reui®, de definir un problema.
Per a avaluar les competéncies referides a actitudsi valors com promoure el
benestar de les persones, respectar I'ética profesional, saber identificar i
elaborar coneixement, comportar-se democraticament,demostrar capacitat
d’escolta, ser capac de contrastar opiniond’..., cal tenir en compte que
aquestes son maneres de fer que succeeixen, i es fa més evidents durant el
procés de l'aprenentatge, tot i que tenen influena en el producte o resultat
final. El moment en qué succeeixen és el moment peentrenar-les i avaluar-les,
ja que aquestes competéncies no s’improvisen i, petal que es converteixen en
habits, han de ser exercitades i reforcades. Per agest motiu, haurem
d'incorporar nous moments i eines d’avaluacid; per exemple, taules
d’observacid, questionaris que reflecteixin I'actiitat autbnoma dels estudiants i
les seves interaccions en el grup tant des del punte vista cognitiu com des del
relacional. Aix0 ens proporciona la base per millear el maneig de les
interaccions socials per part dels estudiants i geerar en ells actituds més
dialogants i constructives. Una de les competénciesque l'avaluacié ha de
promoure de manera especial és la capacitat de la prsona per a avaluar les

% Font (2004, a Garcia, 2008) cita 'economista Norgtrdm, que diu que en moltes companyies es
comenca a seleccionar les persones més per la sevactitud que pel seu curriculum.
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seves actuacions i millorar per si mateixa, posantaixi els fonaments per

I'aprenentatge al llarg de la vid&®.

Un concepte interessant, proposat per On Purpose Asociates (2008, a
Garcia, 2008), és el davaluacio autenticaque fa referéncia a posar I'estudiant
davant d’un problema real i demanar-li que mobilitz i demostri les seves
capacitats i coneixements, com fa el metode de 'AB, el cas integrat o d’altres
amb les simulacions amb escenaris semblants a la relitat o les ACOES amb
malats simulats.

Branda et al. (2009), en el llibre EINES d’Innova Docent en Educacio
Superior, L'aprenentatge basat en problemes consideren que Il'avaluacié
basada en observacions de les reunions de tutoria @ els programes que
utilitzen I'ABP, té una importancia primordial per la seva naturalesa
essencialment formativa. S’ha d'emfatitzar que aqueta avaluaci6 es fonamenta
en el que s'ha observat en les sessions de tutoriai no en judicis de les
caracteristiques personals dels integrants del grupLa descripcié d'alld que s'ha
observat permet identificar fortaleses i arees a coregir i no ha d'incloure cap
especulaci6 de les raons que han motivat aquest corportament. Aquest procés
d'avaluacié es duu a terme de manera oberta i en urtemps assignat a la sessio
de tutoria. Els elements que formen part d'aquesta avaluacié so6n

['autoavaluacio, la coavaluacié i I'avaluacié deldtor-facilitador.

La fonamentaci6 per incloure en l'avaluacié formatia 'autoavaluacioé o
avaluaci6 de I'estudiant de si mateix, és que hi hacoses que només l'estudiant
pot descriure i fan referéncia a elements no obserables pel grup. A més,
I'estudiant ha de desenvolupar I'habilitat de ser apag¢ d'avaluar-se de manera

honesta per a poder posar limits a les seves compeincies.

A la vegada, la fonamentacié de l'avaluacié que reltzen els membres

del grup entre ells ocoavaluacio és similar a la de I'autoavaluacio, atés que hi

% Sobre aquest tema, és interessant l'article de Bords i Cabrera (2001) on, assenyalen, per exemple,
que l'avaluacié ha de contribuir a I'apoderament deles persones, i ha de permetre identificar les sees
necessitats, establir objectius, realitzar plans diccio, valorar els que s’ha assolit. En suma, promote
'autonomia per a dirigir i millorar els seus prog processos d’actuacid. Aixo és essencial per a la sva
participacié com a professionals i com a ciutadans.
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ha coses que només poden dir els companys, com “ematerial que has portat
em va ajudar molt a entendre...”, i han de desenvolupr I'habilitat de fer-la de
manera que sigui constructiva. Aquest tipus d’avalacié és primordial en 'ABP,
ja que si els estudiants se senten implicats i paiftipen en l'avaluacio, es
motivaran més per fer-ho millor, i com que ells corixen millor que el tutor el
grau de participaci6 de cada membre del grup, podenpuntuar amb més
fonament alguns aspectes.

Per a Garcia (2008), un dels punts remarcables ded coavaluacié és que
ajuda a desenvolupar capacitats i actituds desitjates per la futura vida
professional perqué augmenta el sentit de la resposabilitat i 'autonomia,
especialment si s’estableix un “contracte docent” gplicit i negociat per
professors i estudiants a [linici del curs (Font, B03); perquée permet
desenvolupar una competeéncia cognitiva d’alt nivellcom és la capacitat
d’avaluar (Bloom, Lightbown i Hood, 1975); perqué 4 que s’adquireixi la
perspectiva professional, que s’aprenguin els criteés d’un treball ben fet, i que
puguin jutjar fins a quin punt el seu treball s’ajgta a aquets criteris, incorporant
progressivament I'ética i la responsabilitat profesional (jugar net i no fer
trampes respecte del rendiment academic).

El comengcament de l'autoavaluacié i de la coavaluai® constitueixen
processos incomodes, i el grup necessita desenvolupr un alt grau de
confianca per a poder fer-la de manera efectiva. Esen aquest punt de
'avaluacié on el tutor facilitador ajuda, tant seh el que inicia l'autoavaluacié,
com estant d’acord, aclarint o discrepant de I'avalacié que fan els estudiants
d'ells mateixos o dels seus companys. L'avaluacio e basa en el que s’observa.
Per tant, la discrepancia no s’ha de trobar en lescaracteristiques personals
dels membres del grup sind en el seu comportament a les sessions de tutoria,
cosa amb la que tots poden estar d’acord o discrepai discutir les observacions
contradictories.

Com deia, I'avaluacié entre iguals és l'avaluacié ge es fan els uns als
altres, i és un element formatiu molt valid, ja queafavoreix que els estudiants
que avaluen aprenguin a observar i a jutjar, a valear i a expressar
constructivament els seus judicis. En relacid als studiants que s6n avaluats,

155



interioritzen la responsabilitat que tenen cap elsseus companys, la seva
contribuci6 a la marxa del grup i reben informacié sobre actituds i

comportaments que tenen cap als altres, de les qua no ser conscients.

Per a Bermejo i Pedraja (2008, a Garcia, 2008), qua els estudiants
s’avaluen els uns als altres, avaluen aspectes dhteraccio social (com actua
cadascu durant la reunié de grup, I'assisténcia, lapuntualitat, la manera com
intervé, les actituds d’escolta i respecte) i aspetes de realitzacio de l'activitat
(raportacié que es fa en la reunid, la preparacidprévia, el compromis amb els
objectius del grup i el compliment de tasques assigades).

Un dels objectius que té l'avaluacié és la de mesuar els resultats
obtinguts al final d'un periode d'aprenentatge, inlbent el component formatiu,
que s'ha denominat l'aspecte sumatiu. L’avaluacié, a més a més, ha de ser
congruent amb el métode utilitzat en l'aprenentatgei, per tant, en el cas de
'ABP, ha d’estar fonamentada en una situacié prokdmatica com a punt de
partida.

La unitat d’analisi del procés avaluatiu depén delsobjectius i les
competéncies a assolir. La unitat d’analisi pot semuna persona (individual) o bé
pot ser el grup. Per exemple, es pot demanar a un dls estudiants en el
moment de la defensa que expliqui els continguts ge inicialment eren
competencia d’'un altre (quan es divideixen les actiitats de buscar informacio i
desenvolupar els continguts). Aixi, tots es responabilitzen de I'aprenentatge
dels altres i cooperen, perque si els altres no hosaben, baixa la nota de tots.

L'avaluaci6 individual de l'estudiant ens permet obervar si aquest és
competent independentment del grup de tutoria en () identificar arees de
coneixement rellevants tant als objectius d'apreneratge com a la situacié
problematica presentada, (2) indicar el coneixementprevi que ha portat a la
seleccié d'aquestes arees, (3) seleccionar les arese que considera de major
importancia en relacié a la situacié problematica idonar una justificacié del
perque de la seleccid, (4) dur a terme una recercaefectiva d'informacio

rellevant a les arees seleccionades, (5) analitzarcriticament la informaci6
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recollida i reconstruir-la com a coneixement relleant a la situacié problematica,
(6) identificar entre aquest coneixement els pringis aplicables a altres
situacions problematiques, (7) demostrar comprensié i validesa del
coneixement adquirit i (8) aplicar tant el coneixerent adquirit durant aquest

exercici d'avaluacié com el coneixement previ a lasituacié problematica.

L'avaluacio tant dels estudiants com del tutor faditador es fa seguint
pautes preestablertes per la institucié. Aquestes putes o criteris descriuen alld
que s'ha esperat de tots els membres del grup. En ecas del tutor, les pautes
s'ajusten al rol que aquest ha de tenir com a docehfacilitador de I'aprenentatge

de l'estudiant. Tornaré a fer esment a I'avaluacidel tutor més endavant.

Hi ha diversos instruments o eines d’avaluacié ques'han desenvolupat
per tal que I'avaluacié sigui el més continuada posible i que s’eviti I'“examen
final” que déna informacié sobre els resultats de 'dprenentatge sense una

oportunitat adequada per a realitzar canvis o correcions.

Com a instruments d’avaluacié, es poden fer serviquestionaris amb els
items que es volen avaluar. Per exemple, es poden galuar amb una escala
Likert de “mai” a “sempre”, passant per categoriesntermédies. Es recomanable
deixar espai per tal que els estudiants aportin corentaris lliurement sobre els
punts forts i els punts debils de cada un i perqueargumentin les seves
valoracions, ajudant-los a aprendre a expressar-sede manera respectuosa i
constructiva. Han de ser conscients del pes que tidra la seva avaluaci6 a la
nota final, per tal que es puguin alliberar d’'una &cessiva responsabilitat i
tinguin més llibertat per a ser sincers. La confidacialitat és fonamental, cal
garantir la intimitat mentre s’avalua i un respecteals resultats. El tutor pot ser el
que reculli i transmeti la informacié pertinent, comentant-la a cada estudiant en
el marc d’'una entrevista, el més essencial de I'avluacié entre iguals. S’ha de
tenir present que les eines d’avaluacio (taules pepuntuar treballs, qliestionaris,
graelles...) han d’estar preparades abans de tot eprocés.

L’equip de professors/res de I'Escola Universitariad’Infermeria Sant
Joan de Déu vam desenvolupar el sistema d’avaluaciédel cas integrat
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respectant els principis de l'autoavaluacié de l'etudiant, la coavaluacio,
'avaluacié del procés i del producte de I'aprenerdtge individual, de grup i del
tutor. Es van elaborar unes rubriques avaluatives énint en compte tots els
elements referits a la implicacid i aprenentatge (oneixements, actituds i
habilitats) dels estudiants, essent la nostra integié que fos continuada al llarg
de tot els procés, que aportés suficient informacidpera introduir les millores
pertinents i que a la vegada fos coherent amb els bjectius del cas integrat. Un
dels aspectes importants a I'hora de confeccionard va ser consensuar i
assegurar els seus criteris. La nostra finalitat ea realitzar una avaluacié
formativa, contextualitzada, compartida, orientados, integradora i justa.
S’avalua cada sessi6 de tutoria, la memoria que preenta el grup, la seva
defensa, l'autoavaluacié individual i de grup i 'saluacié del tutor, mantenint la
confidencialitat.

A continuacié presento les graelles avaluatives detas integraf®®:

La figura 6 correspon a l'avaluacié que fa el tutorde cadascuna de les
quatre tutories que es duen a terme en el conjunt @l cas integrat. S’avalua
I'assisténcia, I'actitud, la participacio i els coeixements de cada estudiant, amb
una puntuacié de 0 a 10. Cadascuna de les graelleesta complementada d’una
rubrica explicativa dels items que s’avaluen.

% Graelles avaluatives integrades en el dossier de @s Integrat del professor i en el de I'estudiant.
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AVALUACIO: TUTORIES

assistencia 10
actitud 30)
participacio 30
coneixements 30
J LNOTA
assistencia actitud participacio | coneixement§assistencial actitud| participaciq coneixementp FINAL

10 30 30 30

Nom i cognoms |2 8 4 1 4 1 4 1 4

Figura 6. Avaluacio tutories Cas Integrat. Font: Eqip de professors/res de 'EUl Sant Joan de
Déu (2007)

TUTORIES:

Assisténcia:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fa faltes d’assistéencia Fa faltes d’assisténcia pero porta No fa faltes d’assisténcia.

injustificades. justificant. Es puntual.

No és puntual. Arriba amb retard.

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

i tutora. Escolta amb atenci6 a la
No sempre escolta amb atencié la resta de companys.
resta de companys. Assumeix la critica
Algunes vegades no assumeix la  constructiva i rectifica.
critica constructiva ni rectifica.

Participacio:

Sempre mostra respecte per
respecte per la resta de companys la resta de companys i tutora.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No s’adapta al treball d’equip ni
col-labora.

Algunes vegades s’adapta al
treball d’equip i col-labora.
No assumeix la responsabilitat No sempre assumeix la

que li pertoca en la resoluci6 del responsabilitat que li pertoca en la que li pertoca en la
cas. resolucié del cas. resolucié del cas.

col-labora sempre.

S’adapta al treball d’equip i

Assumeix la responsabilitat

No participa ni comparteix el
treball d’equip.

Algunes vegades participa i
comparteix el treball d’equip.

Participa i comparteix
activament el treball
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Coneixements:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No té integrats els coneixements Alguns coneixements no estan ben Demostra haver integrat els
treballats. integrats. coneixements treballats.
No coneix la bibliografia. Coneix alguns aspectes de la Coneix bé la bibliografia i
No sap organitzar la informacié.  bibliografia. les fonts d’informacioé.
No reconeix els conceptes Presenta alguna dificultat per Sap organitzar bé la
fonamentals. organitzar la informacio. informacio.
Reconeix alguns conceptes Sap quins sén els
fonamentals. conceptes fonamentals.

Figura 7. Rubrica Avaluacié Tutories Cas IntegratFont: Equip professors/res EUI Sant Joan de
Déu (2007)

La Figura 8. correspon a l'avaluacié del treball esrit 0 memoria que presenta
el grup d’estudiants. S’avalua la presentacié (20%,) el contingut (30%), la

bibliografia (30%) i la metodologia (20%) de la ndad final del treball escrit.
AVALUACIO: TREBALL ESCRIT

presentacio

contingut
bibliografia
metodologia
'I J NOTA
presentacio| contingut] bibliografia metodologid FINAL

20% 30% 30% 20%

Nom i coghoms

Figura 8. Avaluacio treball escrit del cas integrat Font: Equip de professors/res de I'EUI Sant
Joan de Déu (2007)

AVALUACIO DEL TREBALL ESCRIT

Presentacio:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Portada mal realitzada.  Algun error a la portada. Portada ben elaborada.
Nombroses faltes Algunes faltes d’ortografia. No hi ha faltes d’ortografia.
d’ortografia. Alguns errors en paginar els fulls.  Fulls ben paginats.

Fulls no paginats. Es manté el mateix tipus de
Diferents tipus de lletra. lletra.
Mal enquadernat. Ben enquadernat.
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Continguts:

1 2 3 4

5 6 7

8 9 10

Els continguts no sén
coherents.
amb els objectius del treball

Els continguts no sén del tot
coherents.
Els conceptes claus no estan

Els continguts sén coherents.
Es ressalten adequadament
els

En els continguts no es prou conceptes claus en els
ressalten els conceptes ressaltats. continguts.

clau. No s’aprofundeix prou en Molt bona analisi dels
No s’aprofundeix I'analisi dels conceptes. conceptes.

adequadament

Recerca bibliografica:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No s’ha fet una bona Algun error en la recerca Bona recerca bibliografica.
recerca bibliografica. bibliografica. Bibliografia adequada.
Bibliografia no adequada. Bibliografia no totalment Utilitza les normes correctes
La bibliografia no esta ben  adequada. per fer referéncia a la

referenciada. Algun error en les referéncies bibliografia.
bibliografiques.
Metodologia:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

L’estructura del treball conté
index, introduccid, hipotesi
de treball i/0 objectius,
metodologia utilitzada,
desenvolupament dels
conceptes clau, conclusions
i bibliografia.

L’estructura del treball no és del
tot correcta

L’estructura del treball té
errors importants.

Figura 9. Rubrica avaluacié treball escrit cas intgrat. Font: Equip professors/res de 'EUI Sant
Joan de Déu (2007)

La Figura 10 correspon a l'avaluacié de la defensadel treball escrit o
memoria del grup d’estudiants. S’avaluen els coneiements que demostra haver
adquirit I'estudiant (40%), I'actitud durant la dednsa (30%) i la presentacié que
utilitza per realitzar la defensa (30%). En el momat de la defensa de la memoria
davant del tutor, l'estudiant exposa alguna de lesparts de la mateixa i
posteriorment el tutor formula una serie de pregurds de qualsevol part de la

memoria global exposada.

161



AVALUACIO: DEFENSA TREBALL

coneixements

actitud

presentacidé

NOTA
presentacio| FINAL

30%

coneixementJ actitud
40% 30%

Nom i cognoms

Figura 10. Avaluacié de la defensa del treball dekas integrat. Font: Equip professors/res EUI

Sant Joan de Déu (2007)

DEFENSA MEMORIA:

Coneixements:

1 2 3 4

5 6 7 8 9 10

treballats.

No coneix la bibliografia.

No sap organitzar la informacioé.
No reconeix els conceptes
fonamentals.

No té integrats els coneixements Alguns coneixements no estan

Demostra haver integrat els
coneixements treballats.
Coneix bé la bibliografia i les
fonts d’informacio.

Sap organitzar bé la
informacio.

Sap quins sén els conceptes
fonamentals.

ben integrats.

Coneix alguns aspectes de la
bibliografia.

Presenta alguna dificultat per
organitzar la informacio.
Reconeix alguns conceptes
fonamentals.

Actitud:

1 2 3 4

5 6 7 8 9 10

No presenta interés en
I'exposicio de la memoria.
Arriba tard, sense justificacio.
No escolta ni esta prou atent/a
durant I'exposicié dels
companys/es.

Mostra prou interés en I'exposicié Mostra molt interés en

de la memoria. I'exposicié de la memoria.

No és del tot puntual Es molt puntual.

Es distreu en algun moment de  Escolta i mostra molta

I'exposicid dels companys/es. atencié durant I'exposicio
dels companys/es.
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Presentacio:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No sap presentar la memoria de Hi ha alguna mancanga en la Presenta la memoria de
manera clara i ordenada. presentacio. manera clara i ordenada.
No sap sintetitzar la informacié.  Una part de la informacié no Fa una bona sintesi de la
Té moltes dificultats per esta ben sintetitzada. informacio.
expressar-se. Presenta alguna dificultat S’expressa adequadament.
No respon correctament a les d’expressio. Respon correctament a les
preguntes formulades. Respon correctament a la preguntes formulades.

majoria de les preguntes
formulades.

Figura 11. Rubrica avaluacié defensa treball cas itegrat. Font: Equip de professors/res de I'EUI
Sant Joan de Déu (2007)

La Figura 12 correspon a l'avaluacié del grup i detutor, en relacié al grup
cada estudiant avalua la resta de companys. S’avalen la qualitat dels continguts
aportats (30%), I'actitud respecte dels companys (8%), el compromis pel treball
en equip (40%). En relacié al tutor, s’avalua si ésassequible (30%), si dinamitza
(30%) i si és facilitador/a de l'aprenentatge (40%) Aquesta avaluacidé es
anonima per facilitar que I'estudiant pugui opinatliurament. L’avaluaci6 del tutor,
és informacié pel tutor per aixi tenir elfeedback dels estudiants que ha tutoritzat,
i poder establir millores en els punts débils i redrcar les estratégies que duu a

terme com a tutor.
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AVALUACIO GRUP-TUTOR

qualitat continguts aportats
actitud de respecte els companys
compromis pel treball en equip
qualitat actitud de compromis pell NOTA
continguts respecte els treball en
aportats companys equip FINAL
30% 30% 40%
Nom i cognoms
Facilitador/a | NOTA
Assequible Dinamitzador/a de
Avalauaci6 tutor/a I'aprenentatge| FINAL
30% 30% 40%

Figura 12. Avaluacié grup-tutor cas integrat. FontEquip de professors/res de 'EUI Sant Joan

de Déu (2007).

AVALUACIO GRUP:

Qualitat dels continguts aportats i habilitat pertansmetre’ls:

1 2 3

4

5 6

7

8 9 10

No aporta idees definides i

argumentades.

No és creativa ni innovadora
en I'elaboracié del treball.
No sap transmetre idees ni

coneixements.

No aporta documentacié ni
material adient al cas.

Aporta algunes idees ben definides i Aporta idees ben definides

argumentades.

En algunes ocasions és creativa i
innovadora en 'elaboraci6 del

treball.

Li costa transmetre amb claredat les
idees i coneixements treballats.

No sempre aporta documentacio i
material adient al cas.

i argumentades.

Es creativa i innovadora
en l'elaboracié del treball.
Transmet amb claredat les
idees i coneixements
treballats.

Sempre aporta
documentacioé i material
adient al cas.
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Actitud respecte dels companys i tutor/a:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

No mostra suficient respecte Algunes vegades no mostra prou  Sempre mostra respecte per
per la resta de companysi respecte per la resta de companys i la resta de companys i

tutora. tutora. tutora.

No escolta amb atenci6é ala No sempre escolta amb atencié la Escolta amb atencié la resta
resta de companys. resta de companys. de companys.

Mai assumeix la critica Algunes vegades no assumeix la  Assumeix la critica
constructiva ni rectifica. critica constructiva ni rectifica. constructiva i rectifica.

Compromis de treball en equip:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
No s’adapta al treball d’equip Algunes vegades s’adapta al S’adapta al treball d’equip i
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 pertoca responsabilitat que li pertoca en la que li pertoca en la resolucio
en la resolucio del cas. resolucié del cas. del cas.

No participa ni comparteix el Algunes vegades participa i Participa i comparteix

treball d’equip. comparteix el treball d’equip. activament el treball d’equip.

Figura 13. Rubrica Avaluacié Grup- Tutor Cas Integat. Font: Equip professors/res EUI Sant
Joan de Déu (2007)

Podem observar que en aquestes darreres rubriques hsicament es fa
referéncia a I'estudiant i no hem inclos cap expliacio referent a la figura del
tutor, explicant detalladament a qué ens referim gan parlem que és una figura
assequible, dinamitzadora i facilitadora de I'apreentatge. Es tracta doncs d’'una
qlestié que I'equip docent haurem de revisar i redlzaré la proposta en capitols
posteriors de la tesis.

La darrera de les graelles, a la figura 14, recultots els apartats avaluats.
El 40% de la nota total del cas integrat correspona la nota de les tutories, el
25% al treball escrit, el 25% a la defensa de la mendria i el 10% a l'avaluacio
del grup. La nota resultant del cas integrat formgpart de la nota de cadascuna
de les assignatures implicades en el semestre correponent
(segon o quart semestre del Grau en Infermeria actalment, i en el moment de

la implantacié del cas integrat de la Diplomatura e Infermeria).
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AVALUACIO: NOTA FINAL

Avaluacié Cas 40% 25% 25% 10% 100%

Nota tutoria | Treballescrit | Defensa

Alumnes memoria Avaluacio6 grup| Nota Final
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Figura 14. Avaluacié Nota Final Cas Integrat. FontEquip professors/res EUl Sant Joan de Déu
(2007)

En relacié a 'autoavaluacié del tutor, Branda i ke (2000, a Ballester i
Fuentes, 2012) van desenvolupar un glestionari d'atoavaluacié basat en el
model de la intervencié del tutor facilitador. Esracta d’un instrument que facilita
als tutors facilitadors reflectir i examinar les sees accions en les diferents
situacions de les sessions de tutoria. Per als autes, les competéncies del tutor

facilitador queden descrites en el segient esquema:

1. Té habilitats per facilitar I’aprenentatge en:

= Fer preguntes que no sén directives.

= Desafiar els estudiants d’'una manera reconfortant estimulant.

= Fomentar I's del coneixement previ per examinar & problemes que estan
en discussié.

= Ajudar els estudiants a definir problemes.

= Ajudar els estudiants a resumir la informacio i reordar la necessitat de
sintetitzar els punts principals de la discussio.

= Ajudar els estudiants a concretar els principis baics de tota la informacié
obtinguda.
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Promou el pensament critic tot desafiant els esidiants a:

= Justificar les hipotesis.

= Fer una valoracio critica de les evidéncies que sstenten les hipotesis.

= Analitzar els problemes des de diferents punts devista tenint en compte un
espectre ampli.

Promou I’aprenentatge basat en problemes del grp en:

= Ajudar al grup a preparar un pla de tutoria que inlogui un pla d’avaluacioé.

= Recordar al grup la necessitat de completar la disussi6 d’aspectes
relacionats amb el problema.

Promou el funcionament eficient i efica¢ del grp en:

= Percebre els problemes i ajudar el grup a resoldrés.

Promou I’aprenentatge individual en:

= Ajudar cada estudiant a desenvolupar un pla d’estdi, formular preguntes
claus relacionades amb el perqué es desitja continar amb una area
especifica.

= Ajudar l'estudiant a millorar el seu estudi i elsseus habits de treball,
incloent-hi la selecci6 de recursos adients.

Serveix de model quan:

= Practica “I'escolta activa”, pren notes i es refegix als punts especifics citats
pels estudiants .

= Pren notes de progrés del grup.

= Enfoca la discussi6 en les idees i els items expoats i no sobre I'actuacio
de les persones.

= |l-lustra com fer els comentaris de manera produdva, estimulant i
d’ajudant.

= Fa autoavaluaci6 i mostra honestedat intel-lectual

Fomenta I’avaluacioé en la tutoria en:

= Revisari aclarir els objectius del programa amb &grup.

= Ajudar els estudiants a entendre les bases dels derents métodes
d’avaluacio.

= Recordar als estudiants els avengos que han portah terme i garantir que
els estudiants rebin comentaris del seu procés d’apenentatge.

= Segquir de prop el progrés de I'aprenentatge de cad estudiant.

= Mostrar per escrit el resultat de les avaluacionsals estudiants amb
puntualitat.

Té coneixements dels recursos d’aprenentatge ded estudiants en:

= Ferde guia i no frenar les iniciatives.

= Localitzar els recursos educacionals apropiats.

= Evitar donar al grup la idea que els suggerimentgel tutor sén els que
s’han de sequir.

Accepta I’aprenentatge centrat en I’estudiant, é a dir, que els estudiants
soOn els principals responsables del seu aprenentatg, en demanar que:

= |dentifiquin i facin les prioritats de les seves popies necessitats
d’aprenentatge.
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= Questionin el que ells han aprés.
= Sintetitzin el coneixement que han adquirit.

10. Té coneixement i entén:
= L’aprenentatge basat en problemes en fer referenas al problema utilitzat
durant la discussié
= [’aprenentatge en grups petits en estimular la disussi6 del grup
= L’aprenentatge autodirigit en permetre que els eaidiants assumeixin la
responsabilitat de decidir les seves propies estraigies d’aprenentatge

11. Comprén:

= Els objectius generals i els objectius d’aprenentige del programa educatiu
en assegurar-se que els estudiants identifiquin laellevancia dels items
generats en els problemes treballats.

Figura 15. Competéncies del tutor facilitador. FontBranda et al., 2009 p.44.

Aquest quiestionari d’autoavaluacid, ha estat la bas per a poder elaborar
instruments d’avaluacié i d’autoavaluacié de les conpeténcies del tutor/a en les

sessions de tutories d’ABP.

Tenint en compte que els grups de tutories sén dédrents en funci6 de les
persones que el composen i les dinamiques que s’estbleixen, és dificil establir
patrons d’actuacié per a I'enfocament de diverses #uacions, tot i que hi ha
alguns principis basics que els tutors han de teniren compte per a intervenir
abans que un grup es torni disfuncional. Per tant)es intervencions dels tutors
facilitadors varien de grup en grup depenent de dérents circumstancies, pero
aquestes intervencions han de basar-se exclusivamehen que siguin d'ajuda

per a I'aprenentatge dels estudiants que constitueien el grup de tutoria.

L'objectiu primordial de les intervencions descrés en el qlestionari és
proveir de bases per a reflexid i discussié per a pder obtenir una idea general
dels seus modes de comportament en les tutories, iveure si es tracta
d’intervencions centrades en [l'estudiant, si sbén failitadores o bé so6n
intervencions jerarquiques i més centrades en ell/amateix/a. El resultat
d’aquesta analisi queda explicitat en la figura 16,elaborada per Branda et al.
(2009), que representa les modalitat del tutor faditador.
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Accio centrada en I'estudiant

A

Intervencio
jerarquica <

Intervencio
> facilitadora

v

Accio centrada en el tutor

Figura 16. Modalitats de la intervenci6 del tutordcilitador. Font: Branda et al., 2009, p.32.

En funcié de les respostes obtingudes en el questioari d’autoavaluacio, el
tutor té elements per a analitzar les seves intervacions, per reflexionar-hi,
compartir-les amb la resta de tutors i aixi poder fanificar i introduir estrategies de

millora en futures situacions.

Per a finalitzar aquest capitol, ressaltaré la impaancia de la planificacié de
les intervencions educatives referides a 'ABP, lacoordinacio i el treball en equip de
'equip docent en aquest tipus de metodologia, tenit en compte la funcié del tutor/a
facilitador/a i el que aix0 significa. El tutor naé la funcioé de persona experta, si no la
d’'un tutor que acompanya l'estudiant en el seu proés d’aprenentatge. L’estudiant
és el responsable del seu aprenentatge i cal remarar la importancia de la reflexio

en totes les activitats realitzades.
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IV INNOVACIO | CANVI

4.1. Introduccio
4.2. Innovacié. De qué en dieminnovacio?
4.2.1. Diferéncies entre innovacio, canvi, reforme i modernitzacié
4.2.1.1. Concepte d’'innovacio
4.2.1.2. Concepte de canvi
4.2.1.3. Concepte de reforma i modernitzacié
4.2.3. Causes que originen la innovacié educativa
4.2.2.1. Canvis socials
4.2.2.2. El professorat
4.2.2.3. El/la director/a
4.2.4. Factors que influeixen en lexit i el fracas dels processos
d’'innovacio
4.2.4.1. Factors que influeixen en I'exit

4.2.4.2. Factors que influeixen en el fracas

4.1. Introduccio

Els canvis socials i les demandes que actualment edan a la universitat
com a institucié fan necessaria la revisié de la galitat dels processos que s’hi
desenvolupen i els resultats que s’obtenen. La soatat comenca a exigir a la
universitat com a servei una continua adaptacié quecada vegada és més
complexa, com la propia dinamica social.

La preocupacio per la qualitat de 'ensenyament id posada en marxa
d’iniciatives de canvis d’organitzaci6 de la docén@ i en les practiques
metodoldgiques d’ensenyament fa que la innovaci6 el canvi tinguin un paper
fonamental en tot el procés d’adaptacié a les demades socials.

La revolucié tecnologica ha canviat molts aspectesde les nostres vides:
els habits socials, industries senceres, el consumde publicacions i la manera

com accedim al coneixement. Sén molts els experts ge consideren que
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generalment I'ensenyament no respon adequadament des noves exigencies

socials, a la formacié que s’hauria de donar als jees dels segle XXI.

Estem davant d’un canvi de cultura, en un punt d’iflexi6é critic que ha
d’anar acompanyat d’'un canvi en el funcionament del’organitzacié de la
docéncia i de les estructures de gestid, a més ded necessitat de comptar amb

la sensibilitat i el recolzament dels drgans de goern universitari.

Autors que han estudiat a fons el canvi educatiu con Hargreaves i
Shirley (2012) afirmen que el conjunt del professaat s’ha de comprometre en la
transformacié dels objectius i processos de I'ensegament i 'aprenentatge per
al segle XXI. No només s’han de buscar la motivacidnstantania, les millores a
curt termini i els resultats superficials, és a dir el que s’anomena cultura
additiva de “presentisme”, caracteritzada per les slucions rapides i les pujades
instantanies que donen anims a professionals amb pgsses. En les societats de
diversitat cultural creixent, necessitem maneres dierses per connectar l'aula
amb la vida dels estudiants. La competitivitat ecodmica demana més
creativitat, i els professors hem d’ajudar als estdiants en el seu rendiment
académic, perdo també els hem d’ajudar a cultivar unfutur millor i a tenir el

coneixement, les habilitats i les ganes de fer-ho.

Hargreaves i Shirley (2012), en la seva obra sobreel canvi educatiu, ens
expliquen la seva evolucio6 al llarg dels anys i dagheixen quatre vies de canvi,
que, d’'una manera sintética, presento a continuacié

La primera via de canvi educatiu (finals de la Segna Guerra Mundial):

'Estat de benestar i 'economia de rapid creixemeh del moment van

propiciar un moment de gran confianca i es va promiar la innovacio,

perd no la consisténcia ni la cohesi6 entre els eqips docents.

La segona via (finals anys 80): es va reforcar lacompeténcia i es van

incrementar les expectatives, perd0 a un cost massaalt per a

I'aprenentatge dels estudiants, la motivacié dels pofessors i la capacitat

de lideratge a les escoles. Aixi és com va arribada tercera via, amb la

intencié de combinar el millor del recolzament de’Estat i la competéncia

del mercat.
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Tercera via (final del segle XX): els liders de ls democracies occidentals
van anomenar el cami a seguir cap a la pau, la properitat i el progrés “la
tercera via”. Actualment aquesta via esta estancada especialment en
I'ambit de I'educacié. Els contrasts i solapamentsde les diferents vies

queden representades en la figura seglent:

Que retenir

Queé abandonar

Primera via

Inspiracid, innovacié i

autonomia

Inconsisténcia i llicéncia

professional

Interregne (entre les

Criteris comuns amb

Débil desenvolupament

dues vies) interpretacio local dels professors, directors i
comunitats
Segona via Urgéncia, consistencia i Competencia ferotge i
igualtat inclusiva estandarditzaci6 excessiva
Tercera via Equilibri i inclusio, Autocracia persistent,

participacié publica,
reinversio, millors
evidéncies i xarxes

professionals

objectius imposats,
obsessid per les dates,

interaccions efervescents.

Figura 17. Qué retenir i qué abandonar (Hargreaves Shirley, 2012)

La quarta via és on hi ha dipositada I'esperanca,ja que és una via
d’inspiraci6 i innovacio, de responsabilitat i sostnibilitat, per a tornar la
magia a I'ensenyament i involucrar els estudiants e proposits morals.
Aquests autors comenten que no sén necessaris tantsfulls de calcul i
que el que cal és mirar-se més els uns als altresanar més enlla del punt
d’inflexié present per a poder transformar la nost societat i les nostres

escoles.

Els autors presenten, doncs, aquesta quarta via om un cami democratic

i professional cap a la millora, a través de profesors amb resiliéncia, d’alta

qualitat, compromesos i capac¢os de crear un ensenyaent i un aprenentatge

profunds i amplis, construint comunitats professioals poderoses, responsables

i vives, una professidé docent que és capac d’autorgular-se, on els professors
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defineixen i persegueixen criteris i objectius comprtits, milloren aprenent

continuament mitjancant les xarxes, de I'evidencid dels uns i els altres.

En els propers apartats profunditzaré en el concepd de canvi i
d’innovacié docent, explicaré les implicacions queté la innovacié per a la
millora i parlaré del canvi en educacié per tal depoder assolir la maxima

qualitat en els processos que es desenvolupen en lgropia universitat.

4.2. Innovacio. De que en dieminnovacio?

4.2.1. Diferéncies entre innovacio, canvi, reformes modernitzacio

4.2.1.1. Concepte d’innovacié

La bibliografia sobre innovacié és extensa i sovih hi apareixen altres
conceptes relacionats que, en moltes ocasions, sérutilitzats com a sinonims.
Podem trobar termes com canvi, reforma i modernitzacio. En una primera
analisi, hem de dir que tota innovacié implica uncanvi, un canvi intencional
(De la Torre, 1994, p. 44), i, a la vegada, el canvque provoca la innovacio té
un caracter positiu, demillora (no es duu a terme una innovacié amb la finalitat
d’empitjorar les coses).

En aquest sentit, Torroba (1990) diu:

Innovacié implica fer canvis que sén beneficiosos pr a l'usuari i
generalitzables per a tots. Qualsevol modificacié ge no és valida
per al grup social no pot ser considerada una innoscid, sin6
nomeés una adaptacié d’instruments o processos a unanecessitat

particular (p. 2).

En la mateixa linia, Lucarelli (1993, p. 6) entén pr innovacié una
selecci6 creadora, una manera diferent de fer a I'bitual en I'organitzacio i en
la utilitzacié de recursos i materials per aconsegir fins i objectius definits.
Altres autors com Carbonell (2001) descriuen la inovaci6 com una série
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d’intervencions, decisions i processos amb cert gra d’intencionalitat i
sistematitzacié que tracten de modificar actituds,idees, cultures, continguts,
models i practiques pedagogiques. Per a Carbonell2001), innovar actualment
€s una autentica aventura repleta de dificultats, pradoxes i contradiccions,
perd també de possibilitats i satisfaccions.

Un dels autors que ha estudiat a fons aquest concepe i que ha fet grans
aportacions en el camp de la innovacié és el canadac Michael Fullan. La seva
es duu a terme des de 'execucio, és a dir, el querealment té lloc en el procés
de canvi. En la seva obralLos nuevos significados del cambio en la educacion
diu que la innovaci6 és multidimensional i que hi ha al menys tres

components o dimensions presents en qualsevol nou ppgrama o politica:

1) La possibilitat d’'utilitzar materials nous o actualitzats (per exemple,
recursos relacionats directament amb [I'ensenyament, com materials
curriculars o tecnologies).

2) La possibilitat d’utilitzar nous abordatges d’ensenyament (per exemple,
noves estrategies o activitats d’ensenyament).

3) La possibilitat dalterar les creences (per exemple concepcions i teories

pedagogiques que estan immerses en jnous programe® politiques).

Per a Fullan (2002), la innovacio és una alteraciéde la practica existent
que comporta una practica nova o revisada i que imfica potencialment algun
dels tres factors (materials, ensenyament, creencey amb la finalitat d’obtenir
certs resultats desitjats en 'aprenentatge dels aimnes.

Canviar és, aleshores, un procés d’aprendre novesdees i coses, i ha de
comportar canvis en conductes i creences, per la qal cosa, el
desenvolupament professional és una condicié necesaria en la posada en
practica amb éxit d’'una innovacio.

En la practica, quan es produeix una innovacié, qua hi ha un canvi
educatiu, es poden donar una o dues de les dimensios citades per Fullan
(2002). El canvi real implica canvis en les concepmns i en el comportament
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dels actors. Un canvi educatiu concret es produeiperquée és desitjable, d'acord
amb determinats valors educatius, i respon a una neessitat de millorar les

practiques existents.

Les innovacions en educacié se centren més en el ppcés que en el
producte, el canvi que generen les diverses innovamns, en general €s costos i
lent. En el procés d’innovar hi ha moments controlss i incontrolats, de
turbuléncia i de repos. Es, doncs, un procés que sissembla al riu agitat quan
les aiglies manses de sobte es desborden en una cresuda (Carbonell, 2001).

Per tal que les innovacions tinguin meés possibilites d’exit i tinguin
continuitat, han de partir de baix, del propi coldctiu docent, més que no pas
sorgir Unicament de la direccié (verticalitat/horitontalitat). Es cert que de
vegades calen estimuls externs i propostes des de '&dministracié per a
remoure una institucié encallada en les seves ineries i per a despertar el
professorat que només esta preocupat per la defensadels seus privilegis i
interessos. La innovacio, per a ser potent i teniexit no es pot fonamentar en la
desconfianca dels professors i en la seva exclusié,per aix0 “les innovacions
han de ser pensades, gestionades i realitzades auttomament pel professorat”
(Carbonell, 2001, p. 23). Innovar és resoldre situaions controvertides, crear
altres aliances, generar estructures de recolzamenti tot aixd de manera

autonoma.

Zabalza (2004) opina que innovar no és només fetes coses de manera
diferent, siné fer-les millor; és introduir canvigjustificats. Per a l'autor, canviar i
innovar son coses diferents. En els processos d’innvacié s’han d’introduir
variacions com a resultat de processos d’avaluaciéi d’ajust del que s’estava
fent. La introduccié de processos innovadors portatemps per poder fiangar, i
aixd no vol dir que constantment s’hagi d’estar caviant per fer coses diferents.
Per a Zabalza (2004), un dels principals enemics de’auténtica innovacioé soén
les innovacions forcades (via formal, burocratica cadministrativa), i considera
que es produeix aleshores una innovacié formal sene capacitat d'impacte en

les practiques reals.
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Per tal que es puguin dur a terme els processos dfinovacié en docéncia,
calen obertura del professorat, és a dir, capacitat d’adaptacio i flexibilitat,
actualitzacio per a posar-se al dia i incorporar nous coneixements i reursos, i

millora, que és un compromis de tota innovacio.

Les innovacions, per a ser viables, han de comptaramb recursos i
practiques, no s’han de quedar en paraules, sind gqe han de donar lloc a
resultats tangibles. Es dificil convéncer algt i gaantir que la proposta de canvi
prosperi si no es justifica la practicitat del cany, la seva viabilitat efectiva amb
els recursos necessaris. Ha d’incloure componentsdngibles, objectiu, quelcom
que es pugui tocar, discutir, presentar com a resuhat o consequiencia “real” del
procés d’'innovacié. Aquest quelcom practic exerceixun fort efecte motivador en
els participants en I'experiéncia innovadora. En se objectiu i public permet a
més a més compartir 'experiéncia amb els altres, etmetre a debat i reajustar

el que sigui necessari.

Les innovacions s’han d’avaluar, veure com han anat s’ha de poder
analitzar la seva efectivitat i la seva pertinenca.lnnovar és prendre decisions
vinculades des del seu inici a processos d’avaluad. Tot canvi ha d’anar
acompanyat de sistemes de documentacio, supervisid avaluacié que permetin
incorporar els ajustos que calguin sobre el propi anvi.

Una altra condicié important de les innovacions éda formalitzacio del
projecte, ja que qualsevol iniciativa d’innovacié a de tenir un projecte escrit, on
es detalli el seu previsible desenvolupament. L’exténcia del document escrit
obliga a pensar per avancat tot el projecte, conveeix la iniciativa en quelcom
public i permet compartir-la, sotmetre-la a les ctiques o propostes de millora i
reajustar-la, si cal, d’acord amb els suggerimentsrebuts. Aixi, constitueix una
especie de compromis formal sobre el desenvolupameh de [Iactivitat
proposada.

Per a Zabalza (2004), estem davant d’'una innovacidquan es pretén dur
a terme un procés de canvi ben fonamentat, amb canis viables i practics
pensats des d'una perspectiva de millora i actualitzacio de les activitats i
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dispositius formatius en el si d’'una titulacié, camis que seran documentats i

avaluats, i canvis que s’han formalitzat en unprojecte que constitueix la seva

guia de desenvolupament i compromisos.

L’autor descriu les diferents maneres de classificales innovacions. Les

més habituals sén les que s’organitzen...

Per tipus: segons els continguts als que afecti lainnovacidé (curriculum,
organitzacio, relacions interpersonals).

Per modalitats: segons les diferents maneres de pdar-lo a terme:
individuals, de grup, de centre, d’origen extern,ntern, prescrites, guiades.
Per nivells d'impacte: segons els ambits als qualsafecta la innovacié
proposada. El nivell d’'impacte varia molt segons etontingut de la innovacié,
els destinataris de la mateixa i els tipus d’instagies institucionals implicades.

Elmore (1990, a Zabalza, 2004) ens indica que hi hares grans orientacions

on es planteja la innovacio:

Models d’innovacioé fonamentats en la reforma de la tecnologia de
’lensenyament sén els més freqlients; son dispositius per a progiar
'aprenentatge dels estudiants: metodologies de les TIC, recursos
d’instruccidé, avaluacions. Aquest tipus d’innovacié t¢ un impacte
fonamentalment intern (on té lloc, segons el nombrede participants) i, en

general, sén capacgos de modificar les practiques ped no els models.

Canvis fonamentats en la millora de les condicionsocupacionals dels
professors: afecten a canvis organitzatius (horaris, estructugs curriculars
modulars, sistemes de treball en grup), incentius irefor¢ de la carrera
professional, variacions salarials, acreditacié demeérits, estimuls per a la
innovacio, programes de formacié del professorat.. Aquest tipus d’innovacié
té una incidéncia directa sobre 'organitzacid, ped una repercussio indirecta

sobre la docéncia concreta.
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c) Canvis que fan referencia a les relacions entre les institucions
formadores i els seus clients: per exemple, les noves modalitats de
captacié i accés dels estudiants al procés formatiu la modificacié dels
continguts formatius en funcié de les demandes extenes i els nous perfils
professionals, la incorporacié d’altres agents formtius al desenvolupament
dels programes de formaci6 (practicum, intercanvisamb altres universitats,
reconeixement de competéncies adquirides fora de la universitat),
'establiment de nous dispositius i modalitats de ecolzament, la guia i
supervisio dels estudiants (tutories al llarg de lacarrera) etc.

Un dels principals problemes de les innovacions ésel seu escas nivell
d'impacte, ja que moltes innovacions s’han quedat om a simples alteracions
d’eines docents (canvis en tecnologia) sense moditiacions profundes ni en els
processos ni en la dinamica de I'aprenentatge. Dedel punt de vista d'impacte,
cal que la innovacié es produeixi en un espai polidric que tingui en compte tots
els components i dimensions: doctrinals, personalsprganitzatius i culturals En
la innovacié estan implicades persones (professorsalumnes), afecta al context

organitzatiu i afecta a la cultura propicia al cani

Les bones innovacions han de provocar un triple nigll de canvis: canvis
en les coses, en les persones i en la institucié. Les innovacions ho sén
perque incorporen noves modalitats de pensament i @ccid, nous recursos,
noves estructures organitzatives. Pero tot aixd noseria suficient si a la vegada
no es produis també canvi en les persones. En avalar la innovacié ens
hauriem de preguntar: quines coses han canviat? Quénem apres nosaltres de
tot aquest procés? En que hem canviat les nostresdees sobre 'ensenyament,
sobre la nostra disciplina o sobre els alumnes? Enquée ha canviat la nostra

facultat o escola amb aquesta innovacié?

La questié6 fonamental de les innovacions no és nome el fet de fer les
coses diferents, cal arribar a pensar de manera dérent: valorar de manera
diferent el que hem de fer, ampliar les nostres pespectives professionals, el

nostre coneixement dels processos, les nostres actuds.
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Per a Jimeno Sacristan (2010, a Martinez, 2012), erel context actual de
constants canvis en I'entorn, es veu la necessitaide reestructurar els centres
educatius de manera més flexible i amb més autonona, per tal que siguin
capacos de fer front i sobreviure en aquests contetos socials turbulents i
borrosos. Aixi, un centre innovador sera aquell quéha aprés com aprendre. Per
aixod, es proposa que els centres educatius es confjurin com a organitzacions
que aprenen, com una manera de reforcar la milloraJa capacitat adaptativa i

ser una font organitzativa d’innovacio.

Per a aquest autor, els centres educatius sén sistenes socials oberts i
caotics, son les unitats basiques del canvi, el cotext de formacié i innovacié.
Cal redissenyar els centres educatius, reprofessioalitzar, apoderar
'ensenyament fonamentat en el treball en equip, lgarticipacié i 'autonomia, a
la vegada que es reconstrueix el curriculum des deébaix amb noves estructures

de presa de decisions.

La innovacié educativa, com hem vist en les diferets aportacions dels
autors citats, esta associada al canvi. Per aix0, @ el seglent punt estudiarem

el concepte de canvi.

4.2.1.2. Concepte de canvi

Per qué parlar de canvi quan estem parlant d’'innoveié? El canvi en
educacio esta intimament lligat amb el concepte dfinovacié. Bolivar (1999)
defineix el canvi educatiu com un succés susceptild de ser observat per les
diferéncies que presenta al llarg del temps un proés educatiu pel que fa a les
formes, la qualitat o I'estat.

Per a Jimeno Sacristan, (2010 en Martinez, 2012) etanvi requereix tenir
clares algunes idees, directrius i principis de preediments juntament amb una
guia sobre I'evolucié de les mesures que s’hauran @ prendre. Perd tot canvi
exigeix la voluntat de voler fer-lo, i aquesta volatat ha de ser individual i
col-lectiva. Aixo significa que la situacié de la gal partim és menys desitjable
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que aquella on que volem arribar. Sense certa insasfaccié, la voluntat de canvi

no mou ningu.

Els canvis en els éssers humans, els de les instiicions o organitzacions
en qué participem, no es produeixen com si fos unanutacié sobtada o per una
simple substitucié del que és vell pel que és nouaqui i ara. Els intents de canvi
sén ingenus quan es pensa que un canvi en els estd d’ensenyament és un
problema tecnic i que només cal substituir el velper una nova capa que pugui
posar-se per sobre, com si fos un estrat que es poa sobre un altre i li déna un
nou color a la terra. Es un problema de processos ge impliquen
transformacions complexes, intercanvis, desajustosi desestabilitzacions del
que es tenia clar i ara és insegur. Es un procés dvolucié, en qué el nou pot
remoure el vigent, que pot resultar tenir efectes ecundaris negatius...; per aixo
no sempre un canvi implica millora, pero tota millea implica un canvi. Com diu
Jimeno Sacristan (2010, a Martinez, 2012, p. 27), tant les paraules de
Giuseppe di Lampedusa a El Gatopardo, “Cal que canvii alguna cosa perquée

res canvii”.

Els canvis en educacié sén processos que necessitertemps per a poder
realitzar-se, que necessiten estructures estables ge els mantinguin i els donin
continuitat mentre es desenvolupen. La practica esmodifica abans que les
idees, de manera que s’ha que pensar globalment pav actuar localment (pas a
pas). Les mesures, en els canvis, només sén efectigs si son capaces de

transformar els habits de les persones i institucias.

La pedagogia, actualment representada en els usos dcents i discents,
€s una cultura ben fonamentada que es composa de @ences, més 0 menys
estructurades, implicites la majoria de vegades, sbre com organitzar I'espai i
el temps, l'organitzacié general dels centres, lesfuncions del professorat i les
expectatives i els comportaments dels estudiants.

El canvi real implica canvis en les concepcions i @ el comportament dels
actors implicats, cosa que explica per que es tan dicil que arribi. En aquest
punt ens podem preguntar per qué introduir canvis,si aquets impliquen

180



modificar el que ja coneixem, el que ens funciona.Una de les respostes a
aquest interrogant és que un canvi educatiu concretes produeix perque és
desitjable d'acord amb determinats valors educatiusi perqué respon a una

necessitat de millorar les practiques existents (Ceabonell, 2001).

Per a Carbonell (2001), el canvi s'ha de donar end practica, i utilitza la
seguent metafora per explicar-ho: el canvi és com o “puzle acabat”; si falta
una peca, se’'n ressent el conjunt. Per aixo s'ha dibordar de manera sistémica,
integrant diverses accions coordinades i complemerdries que afectin al centre
i no només a alguna part o a ambits aillats del cetre. Es necessari fer
enfocaments globals i multidimensionals que evitirels diagnostics fragmentats i
les actuacions aillades. Per exemple, no es pot platejar un projecte curricular
de caracter globalitzador si, a la vegada, no es q@éstiona la rigidesa dels
temps, dels espais educatius i no s'incideix en lamodificacié de la cultura
docent. En la construcci6 del puzle pot haver-hi dicultats com ara
I'administracio, la cultura, les visions i intereses de professors, els estudiants,
les families..., i tot aixd pot provocar un clima @ malestar i disgregacié. Per
aquest motiu cal que hi hagi un “projecte global icoherent de canvi al centre”
(Carbonell, 2001, p. 22)

Beer i Eisenstat (1996, a Bolivar, 2000) diuen queun procés de canvi

que es vulgui implementar efectivament ha de tenien compte tres principis:

1. El procés de canvi ha de ser sistematic les organitzacions sén sistemes
oberts, complexos i altament interdependents. Per &0, estratégia,
estructura, lideratge, cultura i accions han de serconsistents. Moltes
vegades, la majoria d’estrategies per a introduir n canvi, es concentren en
les dimensions fortes (estructura o sistema) i desaiden elements culturals,

humans i el context organitzatiu.

2. El procés de canvi ha de fomentar la discussié obeta de les barreres
per a una efectiva implementacioé i adaptacioles barreres implicites s’han
de fer explicites o conscients per a poder encarael canvi amb éxit. La poca
resposta de les organitzacions a les propostes de anvi es deu en gran
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mesura a no haver afrontat en dialeg obert les resténcies, de manera que

un diagnostic i una visié de futur compartits sigui possibles.

3. El procés de canvi ha de desenvolupar una relacié ol-laborativa entre
els implicats: si I'estratéegia promou una interconnexi6 en rols i
responsabilitats en totes les parts de l'organitza@, el canvi pot sortir
endavant en reforcar-se matuament. El canvi s’ha disenyat entre tots i no ve

de les altures.

Per a canviar una organitzacié és necessari canviatls rols, crear nous
rols (coordinacié, competencies i compromis) que fecin a alterar conductes en
les maneres desitjades. Per aix0, induir el comprorts i el consens per a una
nova visié és tan important. La trajectoria del cami no és lineal, siné oberta i en
espiral, i per aixo, quan es pretén planificar el anvi educatiu, aquest passa a
ser un joc sense sentit, perque la realitat n