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Resum

El present estudi forma part d'una recerca sobre metodologies docents que estem
portant a terme a la Facultat d’Educacio i Psicologia de la Universitat de Girona, amb
I'objectiu de la millorar de la qualitat docent.

La comunicacio que presentem vol donar a conéixer I'analisi dels resultats respecte la
percepcio dels estudiants sobre les possibilitats d’aprenentatge que els ofereixen les
metodologies que han treballat al llarg dels seus estudis en relacio al
desenvolupament de les competéncies professionals, intel-lectuals i personals.

Els participants en I'estudi (n=207) son estudiants de la Universitat de Girona que en el
moment de la recollida de dades (desembre 2009) cursaven el darrer curs dels estudis
de Mestre i de Psicologia.

Aquesta informacio ens ha de permetre planificar la docencia de manera més pertinent
i adequada, no només considerant les preferéncies del professorat o la pertinenca dels
continguts, sind també segons les valoracions dels estudiants.

L'estudi es centra en sis metodologies basiques que configuren estils docents pero
també models d’aprenentatge diferents: classe magistral, l'analisi de casos,
aprenentatge bast en problemes, I'Aprenentatge basat en Projectes, I'Aprenentatge
Cooperatiu i I'Aprenentatge realista/reflexiu.

S’administra un qlestionari contrastat i validat a estudiants de I'Gltim curs dels estudis
actuals de la llicenciatura de Psicologia i la Diplomatura de Magisteri en les
especialitats de Primaria, Infantil, Llengua Estrangera, Educacié Fisica i Educacio
Musical.

L’andlisi i el contrast de dades sobre metodologies docents ens permetra planificar la
docéncia des de la percepci6 de l'estudiant, centrat en el desenvolupament de
competéncies.

Justificacio
La creacio de I'Espai Europeu d’Educacio superior (EEES) ha plantejat la necessitat

d’adaptar-se a la societat del coneixement introduint nombrosos canvis en els sistemes
educatius universitaris tot posant I'emfasi en el desenvolupament de competéncies.
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La universitat ha de donar resposta a la necessitats que la societat ens planteja. El
professional d’avui necessita d’'una multiciplicitat de sabers, de cultura, de virtuts i
valors integrats amb el seu desenvolupament personal i civil, formacié técnica i
humanistica.

El concepte de competéncia ha passat a ocupar un ampli espai de reflexié dins del
model educatiu universitari. Existeixen diverses definicions d’'aquest terme, segons la
perspectiva que es pretén ressaltar. Le Boterf (2002) defineix una competencia com el
conjunt de coneixements, actituds i destreses necessaries per desenvolupar una
funcio.

El projecte Tunning (2003), desenvolupat dintre del marc del EEES, defineix les
competencies des de la perspectiva dels resultats d’aprenentatge com “coneixements,
habilitats, actituds i responsabilitats que descriuen els resultats de I'aprenentatge d’un
programa educatiu o allo que els alumnes son capacos de demostrar al final del
procés educatiu”. A partir de la definici6 del concepte de competéncia sorgeixen
catalogacions de les mateixes: competencies especifiques vehiculades a cada area
d’estudi, competencies generals, competencies transversals a les titulacions i les
relacionades amb la formacio integral de la persona.

Les competencies estan lligades al desenvolupament professional, a les activitats que
aquest compren i als problemes que afronta, és a dir, que la competéncia sempre
s’expressa en un saber fer qualificat i contextualitzat, en una situacié concreta.

Es el nostre interés formar alumnes de manera integral i desenvolupar les
competéencies transversals amb les que qualsevol titulat universitari hauria de comptar
a finalitzar els seus estudis.

La instauraci6 del nou model educatiu implica una educacié centrada en
'aprenentatge de l'alumne. Donat que [I'aprenentatge és el punt fort dels models
educatius centrats en l'estudiant, és molt important saber com gestionar-lo. Aquest
emfasi en I'aprenentatge de I'alumne implica que la nostra tasca com a professors no
€s ensenyar, sind ajudar a aprendre. El que aprén és l'alumne i la nostra tasca és
facilitar aquest aprenentatge. (Morales, 2002).

L’autonomia en [l'aprenentatge s’entén com la “facultat de prendre decisions que
permetin regular el propi aprenentatge per poder aproximar-ho a una determinada fita,
dins d’'unes condicions especifiques que formen el context d’aprenentatge” (Monereo,
2001). Aconseguir que els nostres alumnes siguin més autonoms, implica fer-los
conscients de les preses de decisions, dels coneixements que posen en joc, de les
seves dificultats per aprendre i de la forma de superar les dificultats.

L'aprenentatge es veu com una activitat que els estudiants realitzen per ells mateixos
de forma activa. Quan parlem d’autogestio de I'aprenentatge ens referim al procés
autodirectiu mitjancant el qual I'estudiant transforma les seves habilitats mentals en
destreses academiques relacionades amb les tasques, és a dir, quan els estudiants
participen activament de manera meta-congnitiva, motivacional i conductual en el seu
propi procés daprenentatge (Zimmerman, 1989). L’autogesti6 de I'aprenentatge
s'entén com la situacid en la qual l'estudiant és responsable del seu propi
aprenentatge, condueix els seus objectius académics i motivacionals, administra
recursos materials i humans i els té en compte en la pressa de decisions al llarg del
seu procés d’aprenentatge (Bandura, 1977).
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Pensem que I'adaptacié (implantacio) al EEES ha de ser una oportunitat per revisar i
millorar els estudis a nivell d’organitzacié de disseny i desenvolupament. Assumim
com a referent la idea de “no sense els professors® (Michavilla, 2005), és a dir,
centrem el nostre interes en arbitrar una série d’accions encaminades a informar,
formar i assessorar als docents que portaran endavant els canvis previstos en els
diferents documents i predisposicions i, sobretot, en introduir-los com una innovacio
docent al mateix temps de facilitar una millora dels processos d’ensenyament i
aprenentatge.

No podem oblidar el paper fonamental que juga I'alumnat. Ell és el que ens pot donar
informacié de la percepcié d’aguesta millora i de les possibilitats de canvi.

La percepci6 dels estudiants, constitueix una font d’informacié de vital importancia si
es pretén comprendre i millorar el complexe procés d’aprenentatge i ensenyament
(Gijbels et al., 2005; Huertas y Agudo, 2003; Struyven et al., 2005).

La societat actual es caracteritza per una quantitat de informacio infinita, dinamica i
canviant, un extensiu Us d’internet i de les noves tecnologies, sense oblidar la situacio
d’'un mercat laboral en continu canvi. Tot aixo requereix de professionals no solament
amb coneixements especifics i basics, sin6 amb competéncies i destreses per aplicar-
los i resoldre els problemes de manera creativa, implicant d’aquesta forma un
aprenentatge autonom i al llarg de tota la vida. (Dochy et al., 2003; Ribeiro y Mizukami,
2005).

En aguesta comunicaciéo ens proposem posar manifest la percepciéo que tenen els
alumnes/as respecte el desenvolupament de les competéncies intel-lectuals,
professionals i personals en relaci6 a les metodologies docents utilitzades en els
nostres estudis (mestre/a i psicologia).

La competéncia professional és un saber fer complexa que exigeix un conjunt de
coneixements, habilitats, actituds, valors i virtuts que garanteixen la eficiéncia d'un
exercici professional responsable i excel-lent. La competencia professional no resideix
en els recursos (coneixements i capacitats) que poden posar-se en practica siné en la
propia mobilitzacié dels recursos. Els sabers no constitueixen la competéncia siné
augmenten o disminueix les oportunitats de ser competents.

Quan parlem del perfil del professional, ens referim al conjunt de capacitats i
competéncies que identifiquen la formacié d’'una persona, per assumir en condicions
optimes les responsabilitats propies del desenvolupament de funcions i tasques de la
seva professié. El professional no es limita a la simple execucié de les tasques, sind
que s’implica en una combinacié d'atributs com el saber, saber fer i saber ser
(Tunning,2003).

Les revisions dutes a terme per Escribano (1992) confirmen la necessitat d'utilitzar un
ampli repertori de formes d’ensenyar per respondre a la diversitat d’estils d’aprendre i
d’'objectius plurals de l'ensenyament. Per tant, els métodes d’ensenyament que
s’utilitzin s6n un factor important ja que existeix evidencia empirica de que el futur
professional ensenyara i aprendra tal i com ell o ella ho ha experimentat anteriorment.

Podem definir ensenyament com una activitat que facilita 'aprenentatge (Mohanan,
2003.) Per a que aquesta tasca es compleixi, no es tracta solament d’ensenyar siné de
fer que els nostres alumnes realment aprenguin. Una docencia experta inclou el domini
d’'una varietat de metodes d’ensenyament (Biggs, 2005).
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Amb els resultats del nostre estudi pretenem continuar treballant per assolir que el
professorat pugui respondre a les exigéncies que I'hi demanen. Per aix0, ens
centrarem en els metodes que, en alguna materia, els nostres estudiants han tingut
possibilitat de vivenciar al llarg dels estudis. Concretament : classe expositiva, treball
cooperatiu, analisi de casos, resolucio de problemes, treball per projectes i
aprenentatge reflexiu.  Analitzarem, sobretot, el paper dels subjectes implicats,
professorat i estudiants en lintercanvi didactic generat. També veurem quina
percepcio tenen els estudiants sobre el desenvolupament de les competéncies
personals, intel-lectuals | i professionals que els proporcionen els metodes treballats.

Meétodes docents.

Primer partirem del contrast d'uns aspectes clau de cada metode per poder visualitzar
les perspectives d’'implicacio de I'estudiant.

La Classe expositiva és una sessié explicativa o demostrativa de continguts amb la
finalitat de transmetre’ls. Té un intercanvi unidireccional centrat en [lactivitat del
professorat. L'estudiant manté una actitud d’escolta activa a partir de presa d’apunts,
la formulacio de preguntes, omplir un esquema, etc. També es pot entendre expositiva
una classe impartida per I'estudiant (Trabany y Ledn Salazar, 2004, Bain, 2006).

El Treball cooperatiu és un métode de dinamica d’aula on s’agrupen els estudiants en
grups heterogenis per aconseguir un objectiu comd. En el treball de grup soén
imprescindibles les aportacions individuals de tots els components que s’organitzen en
diferents tasques de manera equitativa i proporcional per assolir els objectius comuns.
D’aquesta manera es forja la interaccio social i la responsabilitat individual (Johnson,
Johnson y Holubec, 1999; Fernandez March, 2004).

L’Andlisi de casos representa una exploracié processual, sistematica i profunda d’'un
cas concret. La finalitat pot ser resoldre o transformar una situacié concreta o bé
buscar elements generalitzables en contextos semblants. Es potencia lintercanvi
multidireccional i entre iguals, afavorint I'autonomia de l'estudiant i del grup en la
recerca. Tant individualment con en grup, es genera coneixement a partir de
I'observacié, la recollida de dades per establir hipotesis fonamentades i demostrades
amb suport teoric (Stake, 1995, Carbonell, 2007).

En [I'Aprenentatge basat en Problemes es planteja una situacié problematica
contextualitzada, i normalment interdisciplinaria, que, per resoldre’s, necessita una
planificacié i reflexio, aixi com una relacié efectiva d’habilitats i coneixements. Es
treballa en grups reduits per permetre un intercanvi multidireccional. Els estudiant sén
I'eix ja que han de detectar les necessitats de formacié per afrontar el problema i les
han de resoldre ( Schmidt, Vermeulen & Van der Molen, 2006; Branda, 2001; 2008).

El metode d’Aprenentatge per Projectes, consisteix en la realitzacié d'un projecte o
tasca complexa en grup. Es promou l'autonomia dels estudiants que planifiquen,
executen i avaluen el propi treball. Es pot fer un projecte en grup o bé entre tota la
classe realitzant un Unic projecte on diversos subgrups en desenvolupen els aspectes
concrets (Bafos, 2007; Tomas, 2000; Valero, 2007).

L’ Aprenentatge reflexiu o realista parteix de la introspeccidé personal per contrastar
amb la dels altres, aixi com amb els referents teorics que, compartits en grup ajuden, a
partir de la reflexid, a reconstruir el coneixement individual. S’esdevé un intercanvi
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complex i variat: de I'individual al grupal i pluridireccional, entre iguals, a I'individual. El
professorat guia el procés, dinamitza lintercanvi, aixi com suggereix i proposa
elements de reflexié. S’incideix en 'autonomia i en la responsabilitat individual, tant de
l'activitat com de I'aprenentatge (Schon 1998; Perrenoud, 2004; Brubacher et al. 2005
, Esteve, Melief y Alsina, 2010).

Plantejament de la proposta

L'estudi que presentem parteix de la qualitat de la docéncia i de I'aprenentatge i se
centra en els estudis universitaris de la Facultat d’'Educacié i Psicologia de la UdG,
amb la finalitat de poder millorar la qualitat docent en les properes promocions prenent
en consideracio les percepcions de I'alumnat.

Objectius

L'objectiu general de la proposta es centra en: La percepcio dels estudiants sobre les
possibilitats d’aprenentatge que els ofereixen les metodologies presentades en relacié
al desenvolupament de les competéncies professionals, intel-lectuals i personals.

L'analisi i el contrast de dades sobre metodologies docents ens pot permetre planificar
la docéncia des del punt de vista de I'estudiant, afavorint el desenvolupament de les
competencies cognitives, professionals i personals estudiades.

Treballar per afavorir I'adquisici6 de competéncies suposa donar a l'estudiant el
protagonisme en el seu aprenentatge, ja que el desenvolupament de competéncies
implica un repertori d’accions apreses, autoregulades i contextualitzades (Monereo,
2005). Aixo pressuposa facilitar la participacio activa a partir de I'aplicacié de métodes
on l'estudiant és el protagonista dels seus aprenentatges i es tenen en compte els
seus interessos, necessitats i el desenvolupament de les competéncies cognitives,
personals i professionals (Zabalza i Arnau, 2007). Les interaccions docents que
afavoreixen el desenvolupament de les competéncies inclouen un paper actiu de
I'aprenent i, implicitament i explicita, incideixen en I'autonomia de I'estudiant en el seu
procés d'aprenentatge.

Els objectius d'estudi es concreten en:

- Comparar, a nivell de fonamentacié teorica, el diferent grau d’autonomia de
I'estudiant que desenvolupen en les deferents metodologies.

- Determinar la percepcié que tenen els estudiants sobre com els diferents métodes
incentiven el desenvolupament sistemic de les competéncies personals, intel-lectuals i
professionals.

- Proposar una linia de formacié pel professorat universitari envers metodologies
participatives que afavoreixen l'autonomia de [Iestudiant en un aprenentatge
competencial, a partir del contrast entre els referents conceptuals de les metodologies i
les percepcions dels estudiants.
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Mostra

Participen en aquesta recerca un total de 207 estudiants universitaris. S’ha passat un
guestionari als estudiants de la Facultat d’'Educacié i Psicologia de la UdG dels estudis
de Psicologia i de Magisteri. Concretament els alumnes de l'Ultim curs dels estudis
gue van assistir a classe en el moment de la distribucié del questionari.

Instruments

La recollida de dades s’ha portat a terme mitjancant un questionari d’elaboracié propia,
validat per experts, amb l'objectiu de recollir la percepcié des estudiants en relacié a
les metodologies docents.

En aquesta comunicacié centrem la nostra atencié en una part del gliestionari, aquella
que respon a l'objecte d’estudi que hem exposat. En aquesta part del questionari, es
demanava que els estudiants anotessin fins a quin punt les diferents metodologies els
havia ajudat a desenvolupar les competencies intel-lectuals, professionals i personals.
L'alumne tenia tres alternatives de resposta possible (gens, una mica i bastant).

Per altra banda, i per facilitar als alumnes la comprensié de les metodologies i afavorir
la tasca de complementacié del questionari, es va elaborar un full addicional amb una
definicié breu i clara de cada una de les metodologies estudiades i competéncies
treballades.

Resultats

El percentatge d’estudiants que informen que les diferents metodologies els han ajudat
a desenvolupar bastant les competéncies intel-lectuals i les competéncies
comunicatives segons la carrera cursada, es presenten en la taula n°1.

Set de cada estudiants de magisteri considera que l'aprenentatge, reflexiu ajuda
bastant a desenvolupar les competéncies intel-lectuals. L’analisi de casos,
'aprenentatge cooperatiu i basat en projectes també es considerat per més de sis de
cada deu futurs mestres. Entre els estudiants de Psicologia les metodologies
valorades per més estudiants son l'analisi de casos i les classes magistrals. Per altre
banda les que menys estudiants consideren com a potenciadores d'aquestes
competéncies son les classes magistrals, en opinié dels estudiants de Magisteri i
I'aprenentatge cooperatiu segons els futurs psicolegs.

D’acord al desenvolupament de les competencies professionals, les metodologies que
més estudiants de Magisteri valoren son I'aprenentatge cooperatiu i I'analisi de casos.
Entre els estudiants de psicologia, la valorada amb més frequéncia és l'analisi de
casos (64,8%) seguit forca a prop per I'aprenentatge basat en projectes (54,5%). Es
pot comprovar que en els dos grups, molt menys estudiants valoren la classe magistral
com a potenciadora d’aguestes competéncies.

A la mateixa taula es destaquen les diferencies detectades per la prova U de Mann-
Whitney entre els estudiants de Magisteri i de Psicologia en la valoracié de les
diferents metodologies com a potenciadores de diverses competéncies. En la majoria
dels casos, les diferencies observades no son estadisticament significatives, i quan ho
son, majoritariament es perqué els estudiants de magisteri les valoren més, amb dos
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excepcions: els estudiants de Psicologia valoren més que els de Magisteri les classes
magistrals com a potenciadores de competencies intel-lectuals i els aprenentatge bast
en problemes com a potenciador de competéncies professionals

Taula 1. Percentatge de estudiants que considera que cada una de les
metodologies I'han ajudat forca a desenvolupar les competéncies avaluades.

Competéncies

Competéncies

Maduresa

intel-lectualts professionals Personal
Magisteri Psicologia Magisteri Psicologia Magisteri Psicologia

Classe magistrals 42.1%* 71.1%* 18.6 37.8 20.7 28.9
Analisis de casos 67.6 77.8 64.8 64.4 57.9 42.2
Ap. basat en 44.1 55.6 31%* 51.1%* 27.6 35.6
problemes

Ap. basat en 61.4 59.1 59.3 54.5 57.2 43.2
projectes

Ap.cooperatiu 64.1* 42.2* 70.3* 40* 79.3* 60*
Ap. reflexiu 70.3* 52.3* 57.2 40.9 76.6* 59.1%

* Més valorada entre els estudiants de Magisteri segons la prueva de Mann-Whitney (p<0.05)
** Més valorada entre els estudiants de Psicologia segons la prueva de Mann-Whitney (p<0.05)

Conclusions

En lestudi s'observa que malgrat les diferéncies observables no sén molt
significatives, hi ha un component derivat, possiblement, de la practica en les
metodologies que fa que entre ambdos estudis (psicologia i magisteri) hi ha
percepcions diferents per part dels estudiants.

Els meéetodes que els alumnes perceben com més Utils en el desenvolupament de les
competéncies anteriorment citades son: Aprenentatge cooperatiu (tant en els estudis
de magisteri com els de psicologia), aprenentatge reflexiu i métode de projectes,
(sobretot en els estudis de Mestre).

Aquestes dades segurament estan mediatitzades per altres aspectes que no s’han
considerat en aquest estudi, com poden ser el clima o I'estil del docent. Aquest pot ser
I'eix d'una recerca posterior. Com també estan subjectes a variables que no s’han
controlat com és la periodicitat o la sistematitzacié d’aquests métodes en els diferents
estudis.
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Questions i/o consideracions per al debat

Com a docents som conscients que la finalitat dltima d'ensenyar és el
desenvolupament de I'autonomia de I'estudiant ?

La percepcio del desenvolupament de les competencies implica també la percepcio
d’autonomia? Quina és la percepcio real de I'autonomia de I'estudiant?

Els estudiants han de poder vivenciar diferents metodes i poder adequar-los a les
seves necessitats formatives. Com fer conscients als aprenents del procés que fan a
cada metodologia?. Cal una combinacié de métodes? Quina i com?

L'estil docent és una variable essencial en la interacci6 amb I'estudiant en el procés
del seu aprenentatge. Com l'estil docent mediatitza I'efectivitat dels métodes?

Les metodologies tenen un caracter multidimensional: relacid personal, social i
afectiva. Intervenen les relacions personals, els estils d’aprenentatge i les relacions
que s’estableixen entre els subjectes. Com gestionar tots aquests processos per incidir
en el desenvolupament competencial de I'estudiant?

Com s’ha de plantejar la formacié del docent universitari perque ajudi i guii el procés
d’adquisicié de les competéncies (cognitives, socials, professionals i personals) dels
estudiants?



