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Estructura d’aquest llibre

Aquest llibre ha estat concebut en el si del Grup d’Interes ABP d’Innovacié Docent
en Educacié Superior (GI-IDES ABP)" i no pretén acréixer la profusa literatura ja
existent sobre 1’aprenentatge basat en problemes, particularment aquella que s’ha
publicat en llengua anglesa. La intencié d’aquest llibre és presentar diferents expe-
riencies en ’aplicacié de I’ ABP en diverses disciplines i amb diversa amplitud en la
seva implementacid, des d’una assignatura aillada fins a un curriculum total basat en
aquesta metodologia.

El Capitol 1 presenta alguns aspectes generals de 1’ABP il-lustrant els possibles
passos que els estudiants podrien seguir en les seves sessions de tutoria com aquells
que comunament se segueixen quan els objectius inclouen la resolucié de proble-
mes. Aquest capitol també inclou una discussi6 sobre la preparacié de problemes,
I’avaluacid i el rol del docent en I’aprenentatge autodirigit; també s’hi presenta I’a-
plicacié de I’ABP en grups grans. Les referencies al final d’aquest capitol sén
il-lustratives, no exhaustives i han estat seleccionades d’acord amb el que s’ha con-
siderat més informatiu sobre les diferents disciplines en les quals I’ABP s’ha apli-
cat.

El Capitol 2 descriu com s’ha aplicat I’ABP en assignatures de titulacions de Dret,
particularment la de Dret mercantil. Es descriu com es va iniciar 1’aplicacié de
I’ABP i els canvis que es van introduir gradualment en la seva aplicacio, incloent-hi
I’ts del contracte d’aprenentatge, de mapes conceptuals i de simulacions. També
s’hi ha inclos el procés de 1’avaluacié de I’estudiant, el recurs d’estudiants de doc-
torat com a tutors facilitadors i exemples de problemes utilitzats.

El Capitol 3 descriu I’aplicacié d’una modificacié de I’ABP en dues assignatures:
Histologia medica i Estructura microscopica d’aparells i sistemes humans. L’ aplica-
ci6 de I’ABP va ser recolzada per diversos recursos teécnics i es va aplicar tant en les
sessions de discussié tedrica com en les sessions de discussié de practiques. També
es descriu com es va dur a terme una avaluacié dels estudiants, tant de la teoria com
de la practica, coherent amb el seu aprenentatge.

El Capitol 4 presenta una aplicacié d’ABP combinada amb I’aprenentatge basat en
projectes en I’assignatura Grafics per computador de I’Enginyeria informatica. En
aquesta assignatura als estudiants els ofereix 1’opcié de I’itinerari de I’ABP o el d’un
curs basat en classes magistrals en una estructura curricular més convencional.
Aquest capitol descriu I’organitzacié adoptada amb exemples il-lustratius de projec-
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tes proposats als estudiants i els resultats de les enquestes que avaluen el grau de
satisfaccio.

El Capitol 5 descriu la implementaci6 de I’ ABP que va comengar amb I’establiment
del modul transversal III: Infermeria geriatrica i comunitaria que integra I’aprenen-
tatge que es produia previament en dues assignatures que estaven separades en el
curriculum de la titulacié d’infermeria de 1’escola Gimbernat. S’ hi descriu el procés
d’implementacié comengant en el tercer curs i la seva progressié als cursos inicials
de la titulacié amb el modul transversal II: Estrategies d’intervencid, educacio per a
la salut i comunicacié terapeutica d’infermeria en I’ambit comunitari. S’inclou en
aquest capitol una descripcié de les competencies, el procés i el sistema d’avaluacid
que I’estudiant ha de desenvolupar mitjancant I’aprenentatge basat en problemes, i
la realitzacié de diferents activitats d’aprenentatge com els mapes conceptuals i els
denominats Treballs d’Integraci. Aquest capitol finalitza assenyalant, des d’una
perspectiva docent, els reptes per al futur.

El Capitol 6 relata I’experiencia del procés del canvi que va resultar en el desenvo-
lupament d’un curriculum totalment basat en I’ABP en la titulacié d’infermeria a
I’escola Vall d’Hebron. El capitol inclou el procés d’identificacié de les competén-
cies que delineen el perfil del diplomat en infermeria, I’elaboracié d’objectius d’a-
prenentatge i el desenvolupament del procés d’avaluacié de I’estudiant. També s’hi
han inclos exemples il-lustratius de problemes o escenaris utilitzats en les sessions
de tutories i els programes paral-lels d’aprenentatge d’habilitats, incloent-hi aquelles
relacionades amb la comunicacio, a la recerca i el maneig de la informacié i a I’ela-
boraci6 de projectes d’investigacio.

Gemma Gorga Lopez, en El Mundo a Través del Libro, es refereix al fet que Platé
ja identificava la incapacitat de la paraula escrita per promoure el dialeg entre 1’au-
tor i el lector. Aquesta autora assenyala que I’escriptura constitueix un text tancat i
definitiu que potencia el dogmatisme i que només transmet saber perd no permet el
qiiestionament d’aquest. Els autors d’aquest llibre estan en total acord amb aix0 i no
tenen la intencid d’inhibir el giiestionament del que presenten. Per aixo, s’han inclos
a la llista d’autors les adreces de contacte amb I’esperanca que estimulin un dialeg
entre els autors i els lectors.

Luis BRANDA
Coordinador GI-IDES ABP

* El grup d’interés d’innovaci6 docent en educacié superior sobre 1’aprenentatge basat en proble-
mes (GI-IDES ABP) esta format per:

Laia Acarin Pérez Facultat de Medicina
Universitat Autonoma de Barcelona
Isabel Alvarez Canovas Facultat de Ciencies de I’Educacio

Universitat Autonoma de Barcelona
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1. L’aprenentatge basat en problemes

Luis Branda

Introduccio

La concepci6 original de I’aprenentatge basat en problemes (ABP) o problem-based
learning (PBL) en angles, iniciat per la McMaster University el 1969, incloia 1’a-
prenentatge basat en problemes, en grups petits i centrat en 1’estudiant.

Les idees en que es van basar els fundadors del programa de 1’ aprenentatge basat
en problemes a la McMaster eren conegudes des de fa molts anys. En les Analectes
de Confuci (500 aC) ja es trobava el concepte d’aprenentatge autodirigit, un dels
pilars del programa de Medicina a la McMaster. Confuci només ajudava els seus
estudiants quan havien fet I’esfor¢ d’haver pensat respecte a un tema o una pregunta
ino podien trobar les respostes. L’ajuda de Confuci no estava en la forma d’una res-
posta model o patrd que els estudiants havien de repetir, siné com un estimul a pen-
sar, orientant-los cap a un cami que els permetria aprendre independentment i cercar
les seves propies respostes. En el segle xvii, Amos Comenius escrivia «els mestres
a ensenyar menys, els alumnes a aprendre més». A través de la seva obra Orbis sen-
sualium pictus (1658), Comenius va ser un pioner en I’s de I’aprenentatge basat en
problemes en I’ensenyament. Ell utilitzava grups d’imatges com a «nuclis genera-
dors» per a I’aprenentatge del llati en la llengua vernacla, Ja en el segle XX, podria
considerar-se un dels precursors de I’ABP el Functional Context Method of Instruc-
tion utilitzat per Harry A. Shoemaker el 1960. Shoemaker ensenyava als seus estu-
diants d’electronica basica a través del procés de reparacié i manteniment de I’equip
de radio. Els resultats mostraven un nivell més alt de competencia en els qui van
aprendre d’aquesta manera que els qui convencionalment comengaven a aprendre la
teoria electronica.

Les definicions del que és I’ABP son variades i moltes vegades confuses. Algu-
nes d’elles inclouen la resolucié de problemes. En un llibre recent, un dels pioners
en el desenvolupament d’aquesta metodologia, Howard Barrows, inclou la resolucid
de problemes en el que ha anomenat aPBL (authenticPBL). No obstant aix0, la reso-
luci6 de problemes és només una extensié de I’ABP i pot incloure’s o no en aquest
metode d’aprenentatge.

Si bé la literatura abunda en descripcions del que és I’aprenentatge basat en pro-
blemes, a la practica hi ha una gran variabilitat sobre el que s’entén que és aquesta
metodologia. En la seva versid original, 1’aprenentatge basat en problemes és una me-
todologia el punt de partida de la qual €s un problema o una situacié problematica.
Aquesta situacié permet a I’estudiant desenvolupar hipotesis explicatives, i identifi-
car necessitats d’aprenentatge que li permeten comprendre millor el problema i com-
plir els objectius d’aprenentatge preestablerts. Un pas addicional és identificar els
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principis que es relacionen amb el coneixement adquirit i que es poden aplicar a
altres situacions o problemes.

En que consisteix ’ABP?

Els elements fonamentals de I’ABP es poden resumir de la manera il-lustrada a la
Figura 1.

SITUACIO PROBLEMATICA

Aplicaci6 al problema Que es considera important?

Qué sera explorat?

Principis?
Hipotesis explicatives?

Avaluacid de lo apres

Coneixement previ?

Aprenentatge

Qué s’ha d’aprendre?

Recursos d’aprenentatge?

Figura 1. Cicle d’exploracié d’una situacié problematica en I’ ABP.

Els objectius i les tasques a complir en I’ABP so6n:

— utilitzar estratégies de raonament per combinar i sintetitzar dades/informacié
en una o més hipotesis explicatives del problema o la situacio;

— identificar necessitats d’aprenentatge;

— a partir del coneixement obtingut, identificar els principis i conceptes que
puguin aplicar-se a altres situacions/problemes.



L’aprenentatge basat en problemes Eines/6 13

En acabar I’analisi de la situacié problematica, els estudiants han d’identificar el
que han apres, tractant de contestar les preguntes segiients:

— Quines coses noves s’han apres treballant amb el problema?

— Com es relaciona aquest aprenentatge amb els objectius d’aprenentatge?
— Quins principis o conceptes nous s’han discutit i quins s’han apres?

— Que del que s’ha apres ajudara a entendre diferents problemes en el futur?
— Quines arees d’aprenentatge s’han identificat perd no s’han explorat?

Si estan relacionats amb el programa d’aprenentatge, els objectius i les tasques
addicionals de I’ABP poden ser formular plans per al maneig del problema/situacid
(incloent-hi I’avaluaci6 de la intervencid), com s’il-lustra a la Figura 2.

SITUACIO PROBLEMATICA

Quins son els problemes?
Revaluar la situacio

Beneficis? Costos? ' Quins seran explorats?
Efectes indesitjables?
Hipotesis diagnostiques?

Avaluacid de la intervencio
Coneixement previ?

Pla a desenvolupar?

2 2 y
Recursos? Barreres? Quins s6n els processos

. : involucrats?
Qué es pot fer permillorar

la situacio?
per prevenir-la? Factors associats i causals?

Qué s'ha d'aprendre? Gravetat? Fregiencia?

Figura 2. Cicle de la resoluci6 d’un cas en I’ABP.
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Aplicacié de PABP
L’ ABP es porta a terme dintre d’un context determinat per:

— les dades/informaci6 del problema o situacié presentada;
— els objectius d’aprenentatge (del programa i els objectius individuals);
— el coneixement previ i les habilitats de cada estudiant.

La concepcid original de 1’aprenentatge basat en problemes (PBL o problem
based learning), iniciat per McMaster University, incloia 1’aprenentatge basat en
problemes i en grups petits. No obstant aixo, I’ ABP també s’ha implementat en clas-
ses amb un nombre gran d’estudiants. L’ ABP en grups grans no exclou la possibili-
tat de treball cooperatiu en grups petits, que es descriu posteriorment en aquest
capitol.

L’ds de I’ABP com a metodologia d’aprenentatge (tant en grups petits com en
grans) no sols s’ha utilitzat en diversos programes (cieéncies naturals, ciencies de la
salut, enginyeria, dret, humanitats, ciéncies socials, etc.), sind que també ha estat uti-
litzat per docents que ensenyen assignatures puntuals. Exemples de 1’aplicacié de
I’ ABP es troben en els altres capitols d’aquest llibre.

Que és un «problema» en I’ABP?

A McMaster es va comencgar a aplicar aquesta metodologia per a fases de 1’apre-
nentatge d’estudiants que estaven al comencament del seu programa en Medicina.
Com que en I’aplicaci6 en fases posteriors s’utilitzaven problemes clinics, va sorgir
la frase d’«aprenentatge basat en problemes» (problem-based learning) que apareix
en la majoria de les publicacions. Perd la metodologia s’aplica no necessariament
comencant amb 1’ds de problemes. Les paraules utilitzades per referir-se al que ini-
cia ’aprenentatge en I’ABP han inclos problemes, situacions problematiques, esce-
naris, casos. L'important en I’ABP s6n les caracteristiques del «problema» que
s’utilitza. S ha trobat que un problema efectiu és aquell no estructurat, en el qual la
informaci6 es presenta de manera progressiva i redactada de manera que estimulen
la discussi6 del grup, incloent-hi algunes vegades frases de controversia.

També s’ha trobat que estimula la motivacié de 1’estudiant quan la situacié o el
problema conté elements amb que I’estudiant pot identificar-se i, fonamentalment,
que reflecteixen el que els presentara el futur mén laboral.

L’ts de paraules en la situaci6 o el problema €s deliberat i atentament elegit per
estimular la identificacié d’arees d’aprenentatge. S’ eviten dades superflues i es des-
criuen els fets. No es fan judicis o es presenten conclusions, llevat que aixo s’inclo-
gui de manera deliberada per estimular la discussid.

El format dels problemes €s variat i depen tant dels objectius d’aprenentatge com
dels recursos disponibles. El format més comt és 1’escrit, que permet als estudiants
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tenir la seva propia copia del problema o situacio i fer-hi notes, rellegir-la i analitzar
atentament la informacié presentada. Altres formats utilitzats son videos i, en les
ciencies de la salut, pacients simulats i pacients reals, particularment en les etapes
de resoluci6 de problemes.

La seleccio de les situacions o els problemes es basa exclusivament en els objec-
tius d’aprenentatge del programa i un disseny que s’ha trobat apropiat segueix els
passos segiients:

1. construir una llista de situacions possibles basada en aquests objectius;

2. assignar un valor educacional basat en la seva rellevancia als objectius d’a-
prenentatge;

3. assignar la freqiiencia amb la qual la situaci6 es troba en la realitat professio-
nal;

4. assignar un impacte que aquesta determinada situacié pugui tenir en I’indi-
vidu o en I’entorn professional (comunitat, empresa, corporacio);

5. establir un ordre prioritari basat en els criteris anteriors;

6. seleccionar els problemes a escriure.

A les Taules 1, 2 1 3 s’il-lustren els resultats dels passos 2, 3 i 4, respectivament.

Com es pot observar pel que s ha il-lustrat a la Taula 1, cada problema/cas/situa-
ci6, a més d’oferir a I’estudiant I’oportunitat de complir diversos objectius d’apre-
nentatge, assenyala que per a cada objectiu hi ha més d’una oportunitat de dur-ho a
terme. Es a dir, el fet de no complir un dels objectius com a resultat de I’exploracié
d’un cas no significa que aix0 no es pugui dur a terme en el futur amb un altre cas.
Si bé aixo dona flexibilitat en el seu aprenentatge, requereix que els estudiants
desenvolupin habilitats organitzatives i de seguiment perque no hi hagi llacunes en
el compliment d’objectius; el tutor facilitador pot tenir un paper important en aquest
procés. El fet d’establir les prioritats de seleccié de problemes a preparar i la utilit-
zaci6 dels tres criteris indicats a les Taules 1, 2 1 3 és responsabilitat total dels
docents i és el resultat d’un procés de treball cooperatiu i de consulta.



16 Eines/6
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Taula 1. Rellevancia dels problemes/situacions/casos als

determinar el valor educacional.

objectius d’aprenentatge per

Cas A Cas B Cas C Cas D CasE Cas Z
Objectius
d’aprenentatge
Objectiu .
& Molta Poca Molta Cap Molta Mitjana
aprenentatge 1
Objectiu C P Molta  |Molta |P Molt,
d’aprenentatge 2 ap oca olta olta oca olta
Objectiu Mitj Molta | Mitjana |P C Mol
" aprenentatge 3 itjana olta itjana |Poca ap olta
Objectiu C Molta |P Molta | Molt C
d’aprenentatge 4 ap oita oca olla oila ap
dO,bJ ectiu Molta Mitjana |Molta Molta Mitjana Poca
aprenentatge 5
Objectiu ..
& aJpr enentatge n Mitjana  |Poca Molta Poca Molta Cap

Taula 2. Freqiiencia dels problemes/situacions/casos com a factor per determinar la

seleccid.

PROBLEMES/SITUACIONS/CASOS FREQUENCIA

Cas A

Cas B

Cas C

Cas D

CasE

Cas Z

Molta

Poca

Molta

Cap

Molta

Mitjana

Taula 3. Impacte! dels problemes/situacions/casos com a factor per determinar la selec-

cio.

PROBLEMES/SITUACIONS/CASOS IMPACTE

Cas A

Cas B

Cas C

Cas D

CasE

Cas Z

Molt

Poc

Molt

Cap

Molt

Mitja

1. L’impacte és una variable de caracter subjectiu i que pot canviar cada cert temps, en funcié del
problema. Un exemple em podria ser el d’una situacié problematica basada en la crisi immobiliaria,
situacié variable amb 1’entorn.
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ETAPES MES COMUNES EN L’ABP

Pluja d’idees i pla d’aprenentatge. Un cop presentada la situacié problematica, els
estudiants discuteixen i fan una llista de les arees de coneixement (temes) que con-
sideren relacionades amb la situacid. En aquesta etapa qualsevol intervencid és
valida i s’ha d’anar amb compte que no s’hi filtri cap opinid; en aquesta etapa tot
€s valid per a una analisi posterior. D’aquesta llista, usualment forca extensa, resul-
tant del que es podria anomenar una «tempesta o pluja d’idees», es construeix un pla
d’estudi o pla d’aprenentatge. Cada grup ha d’acordar el pla d’estudi o aprenentatge
per a cada problema. Cal establir i discutir un pla d’aprenentatge, perque contribueix
a focalitzar les arees de més importancia per portar a terme els objectius del pro-
grama, aixi com els objectius individuals i del grup. Acordar un pla d’aprenentatge
permet I’expressio dels interessos individuals —producte de diferents experiencies,
fortaleses 1 febleses— aixi com del grup. Per elaborar el pla d’aprenentatge, els
objectius d’aprenentatge del programa poden servir com a guia.

El pla d’aprenentatge conté arees de clarificacié que cal resoldre amb I’estudi i
la recerca, i arees on 1’aprenentatge esta indicat especialment per incrementar el
coneixement de cada estudiant per acomplir els objectius programatics, aixi com els
individuals i els del grup. La formulacié del pla d’aprenentatge permet revisar i foca-
litzar el que es va plantejar durant la tempesta d’idees. Un cop els temes que formen
el pla d’aprenentatge s’han identificat, «podat», reorganitzat i clarificat, els mem-
bres del grup trien el tema o els temes d’aprenentatge en els quals volen treballar. Hi
ha alguns suggeriments de com fer-ho:

— Un o, a tot estirar, dos temes d’interes general o d’importancia central poden
ser investigats per tots els integrants el grup. El grup ha d’identificar-los i
acordar-los.

— Alguns temes podrien ser agafats per ser investigats pels estudiants treballant
individualment o en subgrups.

S’ha de procurar que els estudiants no triin temes d’aprenentatge que ja sapiguen,
i no és aconsellable que un estudiant agafi tots els temes de recerca. Es probable que
la seva investigacié resulti superficial, dbviament per falta de temps. Es essencial
que s’identifiqui el coneixement previ dels estudiants sobre els temes que formen el
pla d’aprenentatge. Una vegada identificats els temes d’aprenentatge, és aconsella-
ble que el segiient pas sigui identificar les fonts previsibles d’informacié del conei-
xement. Hi ha un ampli ventall de possibilitats que va des de llibres de text i
monografies fins a docents i experts en la comunitat, i cada membre del grup pot
contribuir-hi amb suggeriments.

Seguiment del problema o situacié. Després de la primera trobada, s’aconsella que
el grup discuteixi les fonts i els recursos utilitzats en el periode de 1’estudi. Cada
membre resumiria breument les fonts que ha fet servir, el perque de la seva selecci
iels problemes trobats en la recerca. Aquesta és una oportunitat perque el grup com-
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parteixi fonts d’informacié. També €s una oportunitat per aprendre i discutir com
accedir 1 avaluar les fonts d’informacid.

Des del principi el grup ha de debatre com avaluar criticament la informaci6
recollida (per exemple, la reputacié dels autors, els metodes de recerca emprats i els
metodes estadistics aplicats). Aquests passos presos en conjunt representen les habi-
litats que el futur professional continuara usant de manera efectiva i eficient al llarg
de tota la carrera professional. Tots els membres del grup han de tenir una oportuni-
tat per aplicar la informacié que han estudiat al problema que s’esta discutint.

D’aquesta manera, es faciliten diverses coses:

— que ’estudiant s’estigui capacitant per a I’avaluacio critica i la correccié del
seu coneixement previ, sobre la base del nou coneixement adquirit;

— que I’estudiant desenvolupi 1’habilitat d’avaluar criticament la seva analisi
inicial del problema.

L’aportacié d’informacié de cada estudiant pot complementar-se amb articles,
diagrames i altre material. Perd aquest procés no és una presentacié de la informa-
ci6 recollida, sind una reconstruccio i interpretacié del coneixement adquirit. D’allo
que han apres en relacié amb el problema particular, els estudiants n’han d’extreure
principis i conceptes que poden ser aplicats a altres problemes. El problema ha de
ser reavaluat revisant el pla d’aprenentatge i/o la llista d’hipotesis, i indicant quins
canvis haurien de ser fets i quines hipotesis han de ser ratificades, alterades, canvia-
des o eliminades. Aix0 permet a I’estudiant individual i al grup identificar temes que
no s’han tractat amb profunditat, els quals poden formar part d’un pla d’estudi pos-
terior. Aix{, la informacié obtinguda mitjancant 1’aprenentatge autodirigit és apli-
cada novament al problema de manera activa i engrescadora, la qual cosa augmenta
la seva comprensi6 i fa que la nova informaci6 sigui integrada al coneixement basic
de cada estudiant. El coneixement discutit també permet generar noves preguntes i
items que podrien establir nous plans d’aprenentatge.

Resum del coneixement i abstraccié. En acabar 1’analisi de la situacié problema-
tica, els estudiants han d’identificar el que han apres, tractant de contestar-se a si
mateixos les preguntes segiients:

— Quines coses noves s’han apres treballant amb el problema?

— Com es relaciona aquest aprenentatge amb els objectius d’aprenentatge?
— Quins principis o conceptes nous s han discutit i quins s’han apres?

— Que del que s’ha apres ajudara a entendre diferents problemes en el futur?
— Quines arees d’aprenentatge s’han identificat pero no s’han explorat?

La Taula 4, que és similar a la Taula 1 préviament mostrada, il-lustra una taula
utilitzada ben sovint pels estudiants en que els objectius d’aprenentatge estan llistats
en una columna i els problemes, a la fila superior. En els espais en blanc d’intersec-
ci6 de cada objectiu amb els problemes, els estudiants poden indicar si un objectiu
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s’ha dut a terme satisfactoriament, o si només s’ha esmentat perd no s’ha fet treball
respecte d’aix0. Aquesta taula permet a I’estudiant portar un inventari del que ha
acomplert facil de visualitzar.

Taula 4. Inventari d’objectius d’aprenentatge duts a terme a través de 1’estudi de cada
problema/situacio/cas.

Cas A Cas B Cas C Cas Z

Objectius
d’aprenentatge

Objectius
d’aprenentatge 1

Objectius
d’aprenentatge 2

Objectius
d’aprenentatge 3

Objectius
d’aprenentatge 4

Objectius
d’aprenentatge n

Quina és I’evolucié natural d’un grup de tutoria?

S’han descrit diversos processos evolutius en el grup de tutoria que utilitza I’ABP
com a metode d’aprenentatge. Les preguntes més freqiients dels estudiants en les
etapes de 1’evoluci6 de les sessions de tutoria sén les segiients.

Etapa 1. Qué se suposa que hem de fer?

Leficiencia de I’aprenentatge en aquesta etapa inicial de confusié depen molt de
I’experiencia que tinguin els estudiants a treballar en equip 1 de la competencia del
tutor facilitador. En general, la tendeéncia és cap a la passivitat, esperant del docent
tutor que se suposa que facilita I’aprenentatge que els indiqui especificament al cami
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que s’ha de seguir i que els condueixi cap a la meta adequada. En aquesta etapa per-
ceben el docent tutor com 1’autoritat que controla el procés.

En aquesta etapa inicial els estudiants confonen els objectius d’aprenentatge
establerts pel programa amb els objectius d’aprenentatge que el grup ha decidit que
formen el pla d’estudis o de treball.

En funcié de I’experiencia dels estudiants a treballar en equip, mostren més o
menys competencia en el fet de compartir el treball i col-laborar els uns amb els
altres en I’aprenentatge.

Sovint els estudiants no tenen familiaritat amb els recursos d’aprenentatge i se
senten confosos per no tenir clares directives en forma de referéncies o altres recur-
sos. Si en els objectius d’aprenentatge esta inclos el desenvolupament d’habilitats
com la de saber cercar i gestionar la informacid, el fet de proporcionar referencies
no facilita aquest desenvolupament, encara que redueix 1’ansietat dels estudiants.

Les sessions en les quals els estudiants han de compartir els resultats de la
recerca i estudi individual o amb altres membres del grup estan dominades per pre-
sentacions de la informacié demanada i no per la discussi6 d’aquesta. En les seves
presentacions els estudiants mostren una alta dependencia de llibres i articles, sovint
llegint parts del contingut d’aquestes fonts i no reconstruint la seva comprensio de
la informacié; només demostren que saben llegir i no que s’ha compres el que s’es-
tudia.

Etapa 2. Estem aprenent prou?

En aquesta etapa d’ansietat la frustracié que resulta de treballar amb una metodolo-
gia que no és familiar a I’estudiant i en la qual s’espera que ell hagi de tenir el paper
primordial en el seu aprenentatge, la pregunta que es fan la majoria dels membres
del grup de tutoria és: estic aprenent prou?

En aquesta etapa molt sovint es veu un rebuig de I’ABP quan no es generen pro-
ves tangibles de I’aprenentatge. El paper del tutor és clau per facilitar que els estu-
diants identifiquin el que han apres i quins objectius d’aprenentatge han complert,
incloent-hi els de coneixement, habilitats i actituds. Especialment quan 1’aprenen-
tatge és de natura interdisciplinaria i integrada, els estudiants troben dificil identifi-
car el que aprenen. Aix0 és més dificil comparat amb un programa convencional en
el qual pot ser més facil llistar els temes ensenyats pel docent que a I’estudiant li pro-
porciona una idea del que se n’espera.

A banda de tractar d’aplicar el que apren al problema que s’esta explorant, és un
mecanisme que permet als estudiants valorar si amb el que han apreés n’hi ha prou i
si ho han compres. A més a més, és essencial que el grup dugui a terme de manera
regular una analisi dels objectius d’aprenentatge complerts.
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Etapa 3. Estem aprenent alguna cosa ttil?

Molt sovint aquesta etapa s’encavalca amb 1’anterior. Els estudiants gradualment
desenvolupen I’habilitat que els permet dur a terme una analisi critica de la infor-
macio. En aquesta etapa, com en I’anterior, els estudiants barregen opinions i creen-
ces amb informaci6 basada en evideéncia i troben dificil separar ambdues.

En aquesta etapa el paper del tutor facilitador és fonamental per ajudar els estu-
diants a dur a terme una analisi critica de la informacid, aixi com per a la identifi-
caci6 de principis que sustenten el coneixement que poden aplicar-se a altres
problemes.

Etapa 4. Aquest procés és estimulant, pero m’ajuda a aprendre alguna cosa?

En aquesta etapa el grup ha compres el procés d’aprenentatge i el paper que hi tenen
ells i el docent tutor. Se senten entusiasmats amb els resultats obtinguts i troben les
discussions en el grup estimulants. A més a més, han apres a cercar la informacié i
realitzen de manera rutinaria una analisi critica d’aquesta. Demostren competencia
en I’aplicacié de principis als problemes en discussié i la capacitat d’extrapolar el
que s’ha apres en un problema a un altre.

En aquesta etapa els estudiants accepten que han de treballar de manera conti-
nuada, pero el grau de satisfaccid és alt i se senten competents a dur a terme un apre-
nentatge autodirigit. Han eliminat la dependencia del tutor facilitador i fins 1 tot
expressen que desitgen menys participacié del docent i ser més autonoms. Les inter-
vencions del tutor sén fonamentalment facilitadores del procés, particularment
durant 1’avaluacio.

Etapa 5. Ens hem estabilitzat en el procés d’aprenentatge?

Si bé I’entusiasme de I’etapa anterior no ha desaparegut, en aquesta etapa els estu-
diants s6n conscients de les limitacions d’un procés d’aprenentatge autodirigit o
autoregulat, fonamentalment pel que fa a mantenir un esfor¢ continuat a un ritme
accelerat.

Els estudiants desenvolupen estrategies que els permeten ser més efectius en I’ts
de recursos i estableixen una metodologia de treball de grup més eficient. Han iden-
tificat recursos d’aprenentatge, incloent-hi docents en la institucid, que els permet
tenir accés facil a la informaci6 relacionada amb els plans d’estudis que s’han desen-
volupat en les discussions en el grup de tutoria.

També han desenvolupat un metode efectiu de compartir les fonts d’informaci6.
Les sessions en les quals la informacié es discuteix no estan basades en presenta-
cions individuals, siné a compartir les fonts d’informacié i breument fer un resum
que reconstrueix la informacid i que no €s una citacié de cap font en especial. Aquest
breu resum té com a objectiu obrir les portes de 1’estudi individual dels estudiants.
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Identifiquen el tutor facilitador com una persona clau en el procés d’avaluacié for-
mativa i com a model d’aprenentatge i sovint professional.

Com es pot utilitzar ’ABP en grups grans?

La implementaci6 de I’aprenentatge basat en problemes, en la majoria dels casos, es
du a terme en grups petits, com es va concebre en el seu format original. Les publi-
cacions respecte a la grandaria desitjable de grup indiquen que és entre 5 i 6 estu-
diants per grup, encara que diversos programes utilitzen grups de fins a 10
estudiants. No obstant aix0, limitacions fonamentalment de recursos tant humans
com fisics han portat a implementar I’ABP en grups grans.

Si bé ha de ser la norma per a tots els programes d’educacid, és especialment cri-
tic en I’ ABP que els estudiants, abans d’iniciar-se el curs, siguin informats —de pre-
feréncia per escrit— dels objectius d’aprenentatge, de les activitats que es duran a
terme i del metode d’avaluacid. El que es descriu a continuacid il-lustra un model
bastant comu. L’estudiant trobara la descripcié dels passos que s’han de seguir en
I’informacié proporcionada sobre les activitats.

ABP en grups grans — Primera sessio

Els passos que es descriuen son aplicables a classes de 60 minuts de durada. Si es
planifica més temps per a la classe, el temps per a cada pas s’ajusta donant prioritat
al treball en grups.

Pas 1. Presentacio del problema (10 minuts)

La presentacié del problema, cas, situacié problematica que es vol explorar pot fer-
se de diverses maneres, tot i que la distribucié per escrit el problema ha estat la
forma que s’ha considerat més eficient en termes de temps. Altres presentacions de
problemes que s’han utilitzat han estat la projeccié en la pantalla del problema,
videos curts i, en el cas de les ciencies de la salut, pacients reals o simulats. El for-
mat escrit té avantatges pel fet que I’estudiant pot rellegir-ho i no déna lloc a inter-
pretacions diferents del que s’ha vist o sentit en les altres formes de presentacio.

Pas 2. Treball en grups (20 minuts)

S’han utilitzat diverses formes de crear grups, perd la manera més practica ha estat
per eleccid dels estudiants, amb la condicié que cada grup ha de tenir entre 6 1 10
estudiants. Els estudiants es distribueixen en grups dins I’aula en aquelles on els
seients s6n movibles; €s evident que quan I’aula té seients fixos, el problema de la
formaci6 de grups és molt més dificil. Les instruccions per al treball en grup sén
que, sobre la base del problema, els estudiants han d’identificar qué consideren que
han d’aprendre que estigui relacionat tant amb el problema com amb els objectius
d’aprenentatge (distribuits en la informacio prévia en comencar el curs). Després del
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periode establert de 20 minuts, el grup ha d’informar la resta dels estudiants del que
han considerat rellevant a aprendre.

Pas 3. Informe de cada grup a la resta de la classe (20 minuts)

Un representant de cada grup informa la resta de la classe dels temes que han con-
siderat rellevants per al seu aprenentatge. La llista dels temes la construeix el docent
a la pissarra organitzant i integrant temes relacionats. També el docent proposa una
prioritzacid dels temes en relacié amb la seva rellevancia respecte als objectius d’a-
prenentatge del programa (assignatura, modul o unitat d’aprenentatge).

Pas 4. Seleccio de temes d’estudi independent o contribucio del docent (10 minuts)
El docent recomana aquells temes que considera que han de ser d’estudi individual
i aquells en que un professor fara classe. La classe no sera expositiva transmetent
informaci6 disponible als estudiants en diversos recursos d’aprenentatge, sind con-
ceptual, integrant aquells temes que considera que son dificils de conceptualitzar, és
a dir, el que originariament es concebia com una «classe magistral».

Per als temes d’estudi individual, el docent podria suggerir fonts d’informacid.

ABP en grups grans — Segona sessi6

Classe del docent incloent-hi temps per a preguntes i aclariments.

ABP en grups grans — Tercera sessié

Pas 1. Treball en grups (30 minuts)

Els estudiants discuteixen dins el grup el que han apres i identifiquen arees de dub-
tes o nous temes a aprendre relacionats amb els objectius d’aprenentatge i amb el
problema.

Pas 2. Informe de cada grup a la resta de la classe (10 minuts)

Cada grup informa dels temes dels quals necessiten aclariments i possibles nous
temes a explorar.

Pas 3. Aclariments i seleccio d’arees d’estudi individual o presentacions del docent
(20 minuts)

ABP en grups grans — Quarta sessio

Classe del docent sobre el tema acordat.
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ABP en grups grans — Cinquena sessi6
Pas 1. Aclariments de dubtes

Pas 2. Revisio d’objectius d’aprenentatge complerts

La utilitzaci6 de la Taula 4 —ja presentada previament— facilita el registre del pro-
grés en el compliment dels objectius d’aprenentatge. Com es va indicar respecte a
I’ ABP en grups petits, en els espais en blanc d’interseccié de cada objectiu amb els
problemes, els estudiants poden registrar si un objectiu s’ha complert satisfactoria-
ment o si només s’ha esmentat perd no s ha treballat prou. Aquesta taula permet al
docent i als estudiants portar un inventari del que compleixen.

Nou problema, seqiiencia similar

El docent decideix —algunes vegades en consulta amb els estudiants— quin nou
problema o quina situacid es presentara i la seqiiencia de les activitats es repeteixen
de la mateixa manera que s’ha fet préviament.

Com s’avalua en ’ABP?

Aquesta és, oObviament, una de les arees que presenta més dificultat des que es pre-
tén avaluar el coneixement (adquisicid, comprensio i utilitzacid), les habilitats (tant
tecniques com d’aprenentatge) i les actituds (de gran rellevancia cap al comporta-
ment professional i les relacions interpersonals).

S’han descrit diversos metodes per a I’avaluaci6 individual de cada estudiant que
li permetrien demostrar ser competent per haver complert els objectius d’aprenen-
tatge que el programa li ha establert. En els capitols que constitueixen aquest llibre
d’EINES d’Innovacié Docent en Educacié Superior es trobaran descripcions més
detallades de I’avaluaci6 en programes que utilitzen 1’ ABP.

Avaluacio basada en observacions de les reunions de tutoria

Aquest aspecte de 1’avaluaci6, per la seva natura essencialment formativa, s’ha con-
siderat d’importancia primordial en els programes que utilitzen I’ ABP. Els elements
que formen part d’aquesta avaluacié sén I’autoavaluacid, la coavaluacié i I’avalua-
ci6 pel tutor facilitador. Ha d’emfatitzar-se que aquesta avaluaci6 es basa en el que
s’ha observat en les sessions de tutoria i no en judicis de les caracteristiques perso-
nals dels integrants del grup. La descripcié del que s’ha observat permet identificar
fortaleses i arees a corregir 1 no ha d’incloure cap especulacié de les raons que han
motivat aquest comportament. Aquest procés d’avaluacié es du a terme de manera
oberta, en un temps especial assignat en una sessi6 de tutoria.



L’aprenentatge basat en problemes Eines/6 25

Autoavaluacié. Els fonaments per incloure en 1’avaluacié formativa de 1’estudiant
I’avaluaci6 de si mateix es fonamenta, almenys, de dues maneres. En primer lloc, hi
ha coses que només I’estudiant pot descriure i que es refereixen a elements no obser-
vables pel grup. En segon lloc, I’estudiant ha de desenvolupar la dificil habilitat
d’autoavaluar-se de manera honesta, cosa que li permet saber posar limits a les seves
competencies.

Coavaluacié. La fonamentaci6 de I’avaluacié que realitzen els membres del grup de
cadascun d’ells (avaluaci6 dels pars) és similar a la de 1’autoavaluacié. Hi ha coses
que només poden dir els companys («el material que has portat em va ajudar molt a
entendre...») 1 han de desenvolupar I’habilitat de fer-la de manera que sigui amb
efecte constructiu.

Al comengament, tant 1’autoavaluacié com la coavaluacié sén processos inco-
modes i el grup necessita desenvolupar un grau alt de confianca per poder fer-la
efectivament. El tutor facilitador ajuda en aquesta tasca, tant sent el qui inicia 1’au-
toavaluacié com ratificant, aclarint o discrepant amb 1’avaluacié que fan els estu-
diants d’ells mateixos o dels seus companys. Com que 1’avaluacié es basa en el que
s’observa, la discrepancia no €s en les caracteristiques personals dels membres del
grup, sind en el seu comportament en les sessions de tutoria, en que tots poden acor-
dar o discrepar i discutir les observacions contradictories.

Es evident que I’avaluaci6 ha de mesurar els resultats obtinguts al final d’un peri-
ode d’aprenentatge, incloent-hi tant el component formatiu com el que s’ha deno-
minat I’aspecte sumatiu. A més a més, ha de ser congruent amb el metode utilitzat
en I’aprenentatge i, per tant, basar-se en una situacié problematica com a punt de
partida.

L’avaluacio tant dels estudiants com del tutor facilitador es fa seguint pautes pre-
establertes per la instituci6. Aquestes pautes o criteris descriuen el que s’ha esperat
de tots els membres del grup. En el cas del tutor, les pautes s’ajusten al paper que
aquest ha de tenir com a docent facilitador de I’aprenentatge de I’estudiant i estan
descrites a I’ Annex 1. En diversos capitols d’aquest llibre d’EINES es trobaran des-
cripcions més detallades de I’avaluacio, incloent-hi les pautes sobre la qual es basa.

Avaluacio sumativa

L’avaluaci6 individual permet observar si I’estudiant, de manera no dependent del
grup de tutoria, és competent al:

1 Identificar arees de coneixement relacionades tant amb els objectius d’apre-
nentatge com amb la situacié problematica presentada.

2. Indicar el coneixement previ que ha portat a la seleccié d’aquestes arees.

3. Seleccionar d’aquestes arees aquelles que considera de més importancia en
relacié amb la situacié problematica i donar una justificacié del perque de la
seleccid.
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4. Dur a terme una recerca efectiva d’informacié relacionada amb les arees
seleccionades.

5. Analitzar criticament la informaci6 recollida i reconstruir-la en coneixement
que estigui relacionat amb la situacié problematica.

6. Identificar entre aquest coneixement els principis aplicables a altres situa-
cions problematiques.

7. Demostrar comprensi6 i validesa del coneixement adquirit.

8. Aplicar el coneixement adquirit durant aquest exercici d’avaluacié com el
coneixement previ a la situacié problematica.

Diversos instruments s’han desenvolupat per dur a terme aquesta avaluacié que
tracta de ser el més continuada possible evitant el «examen final» que dona infor-
macié sobre els resultats de 1’aprenentatge sense una oportunitat adequada per rea-
litzar canvis o correccions. En els altres capitols d’aquest llibre d’EINES es
descriuen alguns d’aquests instruments d’avaluacié sumativa. A 1’Annex II es des-
criu un dels instruments d’avaluacié utilitzats ben sovint, particularment en situa-
cions en que els estudiants estan aprenent amb I’ABP en grups nombrosos (en
general molt més grans de 20).

Que entenem per ’aprenentatge centrat en I’estudiant?
S’ha considerat que I’essencia de I’ABP és I’aprenentatge autodirigit.

I’autoaprenentatge. La gran majoria de les publicacions, comunicacions o plans
d’estudi inclou la paraula autoaprenentatge. La qiiestio clau és en quin grau 1’ds d’a-
questa paraula reflecteix la intencié que existeixi un aprenentatge autodirigit i com
es relaciona amb I’autonomia de I’estudiant. Aquesta autonomia és limitada, perque
hi ha objectius d’aprenentatge innegociables establerts per la institucié que garan-
teixen que I’estudiant adquireix les competencies requerides pel programa. La
segona limitacid és 1’avaluacid, una avaluacié innegociable en que I’estudiant ha de
demostrar 1’assoliment dels objectius d’aprenentatge de manera satisfactoria. Ha de
satisfer les pautes d’avaluacié del seu coneixement, les seves habilitats i les seves
actituds —Iles universalment acceptades arees de competencia. A més d’aquestes
limitacions, hem de preguntar-nos fins a quin punt conferim a aquest estudiant adult,
que té i exerceix drets relacionats amb la seva edat, la responsabilitat pel seu apre-
nentatge.

L’aprenentatge autodirigit. En un sistema que posa I’¢mfasi en 1’aprenentatge
autodirigit els estudiants han de coneixer clarament les pautes d’avaluacié que han
de ser exclusivament la reflexié del que s’explicita en els objectius d’aprenentatge
del programa. Aquests objectius han d’incloure {tems que permetran a I’estudiant
poder contestar satisfactoriament preguntes d’avaluacié del coneixement, com
també demostrar:
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— responsabilitat (per exemple, avisar en cas d’absencia, respectar els horaris,
dur a terme la recerca d’informacié a que s’ha compromes);

— habilitats d’aprenentatge (per exemple, demostrar la capacitat de formular
hipotesis explicatives de la situacid, col-laborar efectivament per programar i
dur a terme un pla d’estudis, justificar la informaci6 recollida amb 1’eviden-
cia resultant d’una analisi critica, organitzar-se en la gestié del temps);

— habilitats de comunicacié (per exemple, presentar la informacié de manera
ordenada, expressar-se clarament i concisament);

— habilitats interpersonals (per exemple, mostrar tolerancia dels col-legues en el
grup, esperar el moment apropiat per intervenir, saber escoltar).

El paper del tutor facilitador

El docent és clau per facilitar I’aprenentatge autodirigit. En el treball en grups petits,
particularment en I’estudi de problemes que son interdisciplinaris, el docent t€ un
paper de facilitador de I’aprenentatge de 1’estudiant. S’ha d’assegurar que els estu-
diants tinguin clar el paper del tutor facilitador. El paper del tutor facilitador és esti-
mular les discussions de les idees i de la informaci6 presentada. Els tutors facilitadors
no son les fonts d’informacié sobre el problema, ni quan en tenen coneixement en
alguns aspectes. El tutor facilitador no ensenya en el sentit convencional de la
paraula, siné que facilita el procés d’aprenentatge mitjancant preguntes que apunten
a provocar el pensament i el debat entre els estudiants. El tutor facilitador ha de desa-
fiar el pensament i les idees dels estudiants sempre que dubti si entenen el que estan
debatent. La pregunta més comuna d’un tutor facilitador és Per que?». Els estudiants
han de qiiestionar-se a ells mateixos i no dependre del tutor facilitador per a aquest
desafiament. Per als qgiiestionaments entre si, analitzen i discuteixen informacio rela-
cionada amb el problema i els principis i conceptes que el coneixement il-lustra.

El paper del tutor com facilitador és diferent del comunament atribuit al tutor en
molts programes d’aprenentatge. Es pot definir el paper del tutor facilitador com un
docent que posseeix habilitats en la facilitacié de 1’aprenentatge promovent:

— el pensament critic;

— el funcionament eficient i eficac del grup;

— l’aprenentatge individual;

— I’avaluacio en les tutories;

— D’aprenentatge centrat en I’estudiant, és a dir, que els estudiants sén princi-
palment responsables del seu propi aprenentatge.

A més a més, el tutor facilitador compren els objectius generals i els objectius
d’aprenentatge del programa educatiu i assegura que els estudiants veuen la
rellevancia dels items generats pel problema, posseeix coneixement dels recursos
d’aprenentatge disponibles per als estudiants i serveix de model com a professional
responsable.
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Efectivitat del tutor. Perque un tutor sigui efectiu en el seu paper ha de demostrar
que:

a) Posseeix habilitats en la facilitaci6 de 1’aprenentatge, en:

— fer preguntes que no son directives;

— desafiar els estudiants d’'una manera encoratjadora i estimulant;

— fomentar 1’Gs de coneixement previ per examinar el problema a debat;

— ajudar els estudiants a definir els problemes;

— ajudar els estudiants a sintetitzar la informacio, recordant-los la necessitat de
resumir els punts principals del debat;

— ajudar els estudiants a extreure els principis basics darrere del coneixement i
de les dades adquirides.

b) Promou el pensament critic en desafiar als estudiants a:
— justificar les hipotesis;
— fer una valoracio6 critica de I’evidéncia que déna suport a les hipotesis;
— examinar els problemes des de diversos punts de vista, tenint en compte un
espectre ampli.

¢) Promou I’aprenentatge basat en problemes del grup, en:
— ajudar el grup a preparar un pla del grup de tutoria, incloent-hi un pla d’ava-
luacio;
— recordar al grup la necessitat de completar el debat d’items relacionats amb
el problema.

d) Promou el funcionament eficient i efica¢ del grup, en:
— percebre problemes i ajudar el grup a resoldre’ls.

e) Promou I’aprenentatge individual, en:

— ajudar cada estudiant a desenvolupar un pla de I’estudi, incloent-hi la formu-
laci6 de preguntes clau relacionades amb el motiu pel qual es desitja prosse-
guir una area especifica;

— ajudar I’estudiant a millorar el seu estudi i els seus habits de treball, incloent-
hi la seleccid de recursos apropiats.

J) Serveix de model, en:

— practicar I’escolta activa, prendre notes i fer referencia als punts especifics
que els estudiants han fet;

— mantenir apunts sobre el progrés del grup;

— enfocar el debat en les idees i els items, en lloc de les persones;

— il-lustrar com fer comentaris de manera productiva i d’una manera estimulant
i util;

— autoavaluar-se 1 mostrar honestedat intel-lectual.
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g) Fomenta I’avaluacié en les tutories, en:
— revisar i clarificar els objectius del programa amb el grup;
— ajudar els estudiants a entendre la base dels diversos metodes d’avaluacid;
— recordar als estudiants que reconeguin el que han portat a terme i assegurar
que els estudiants reben comentaris;
— seguir de prop el progrés d’aprenentatge de cada estudiant.

h) Posseeix coneixement dels recursos d’aprenentatge disponible als estudiants, en:
— proveir orientaci6 sense treure’ls la iniciativa per localitzar els recursos edu-
catius apropiats;
— evitar donar al grup la idea que els suggeriments del tutor sén el que han de
seguir.

i) Accepta I’aprenentatge centrat en I’estudiant, és a dir, que els estudiants sén els
principals responsables del seu propi aprenentatge, en permetre que els estudiants:
— identifiquin i estableixin les prioritats de les seves propies necessitats d’apre-
nentatge;
— qliestionin el que han apres;
— sintetitzin el coneixement que ha resultat del seu propi aprenentatge.

j) Posseeix coneixement i comprensio:
— de I’aprenentatge basat en els problemes, en fer refereéncies al problema trac-
tat durant el debat;
— de I’aprenentatge en grups petits, en estimular el debat de grup;
— de I’aprenentatge autodirigit, en permetre que els estudiants prenguin la res-
ponsabilitat de decidir les seves propies estrategies d’aprenentatge;
— dels objectius generals i especifics del programa.

Les intervencions del tutor

Basat en el model de Lee—Branda d’ Analisi de la Intervencié del Tutor facilitador,
s’ha desenvolupat un instrument d’autoavaluacié amb el qual el tutor facilitador pot
examinar les seves accions en diferents situacions que sorgeixen en les sessions de
tutoria. EI model il-lustra sis categories d’intervencions, dos tipus d’orientacié de
I’acci6 i quatre modalitats de facilitacio.

Sis categories d’intervencio del tutor facilitador

Els diferents tipus d’intervenci6 del tutor facilitador son representats per un continu
que va des de la intervencid jerarquica fins a la facilitadora que s’il-lustra a la Figura
3. En aquest continu, s’identifiquen sis tipus d’intervencions: dirigeix, informa, con-
fronta, desafia, edueix i comparteix.
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LES INTERVENCIONS DEL TUTOR FACILITADOR

Edueix
Informa ‘

Dirigeix Confronta

Jerarquica < ‘ ‘ Facilitadora

Comparteix

Desafia

Figura 3. Eixos de continuitat en les intervencions del tutor facilitador: eix horitzontal de
modalitat Jerarquica a Facilitadora.

Les intervencions es defineixen com:

I. Dirigeix (del llati Dirigér)
— Dirigeix 1 marca el pas de la discussio.
— Comunica als estudiants que han de fer d’'una manera innegociable.
— Maneja la interacci6 dels estudiants, assignant tasques i establint I’ordre de
participacio.

II. Informa (del llati Informare)
— Transmet coneixement i informacié de manera directa.
— Resumeix i interrelaciona el coneixement i els temes per al debat.
— Transmet informacié com a unica font de coneixement i sense deixar lloc a
d’altres.

III. Confronta (del llati Cumfrontis)
— Discrepa d’una manera provocadora.
— Avalua I’actuacié dels estudiants, prejutjant-la.
— Corregeix 1 assenyala només els errors.

IV. Desafia (de Des-afiar)
— Clarifica les idees, identificant les contradiccions en les respostes dels estu-
diants, sense imposar el seu propi punt de vista.
— Promou I’avaluaci6 de les idees.
— Promou el pensament critic.

V. Edueix (del llati Educére)
— Ajuda a clarificar les idees i el coneixement dels estudiants, sol-licitant-ne
idees i opinions.
— Facilita la interacci6 dels estudiants.
— Desperta I’interes dels estudiants, relacionant el debat amb alld amb que estan
familiaritzats.
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VI. Comparteix (del llati Compartiri)
— Intercanvia idees i experiencies amb els estudiants.
— Estimula que els estudiants aprenguin per si mateixos a través del descobri-
ment i I’exploracid.
— Debat i negocia les estrategies de les tutories amb els estudiants.

Dos tipus d’orientacions d’accio

El continu determina, a més, dos tipus d’orientacié de 1’accié (Figura 4). L’area
superior del continu representa 1’accié centrada en 1’estudiant. L’area inferior repre-
senta 1’accid centrada en el tutor. En I’accid centrada en ’estudiant, els estudiants

actuen en resposta a la intervencié del tutor. En 1’accié centrada en el tutor, el tutor
intervé i actua ell mateix com a resultat de la seva intervencio.

LES INTERVENCIONS DEL TUTOR FACILITADOR

Centrada en I’estudiant

Edueix
Informa ‘

Jerarquica | ‘

e Facilitadora
Dirigeix

Confronta Comparteix

Desafia

Y

Centrada en el tutor

Figura 4. Eixos de continuitat en les intervencions del tutor facilitador: eix vertical d’accid
centrada en I’estudiant o centrada en el tutor.

Quatre modalitats de facilitacio del tutor

El model descriu quatre modalitats de facilitacié del tutor il-lustrades a la Figura 5:
jerarquica centrada en el tutor, jerarquica centrada en I’estudiant, facilitadora cen-
trada en el tutor, facilitadora centrada en I’estudiant. Aquestes quatre modalitats
identifiquen com els tutors distribueixen el seu poder, el seu nivell de control de la
discussid i la seva relacié amb els estudiants. En la modalitat jerarquica centrada en
el tutor, aquest assumeix el control en la discussid. La relacid entre el tutor i els estu-
diants és, com ho suggereix el seu nom, jerarquica. Aquesta modalitat correspon a
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ACCIO CENTRADA EN LESTUDIANT
A

INTERVENCIO INTERVENCIO
JERARQUICA < > FACILITADORA

v
ACCIO CENTRADA EN EL TUTOR

B Facilitadora centrat en el tutor
Facilitadora centrat en 'estudiant

B Jerarquica centrat en el tutor
Jerarquica centrat en 'estudiant

Figura 5. Modalitats de la intervenci6 del tutor facilitador

la part de I’area d’intervencid, de dirigeix a confronta, amb I’accié centrada en el
tutor. Aquesta modalitat descriu el tipus de facilitacié que s’inicia pel tutor i en la
qual és el tutor qui organitza les activitats. La relaci6 tradicional de poder entre el
docent i els estudiants la continua retenint el tutor; el tutor esta participant d’una
manera en que encara controla el procés d’aprenentatge. La modalitat jerarquica
centrada en I’estudiant correspon a la part de ’area que va de dirigeix a confronta,
amb I’accid centrada en I’estudiant. La modalitat facilitadora centrada en el tutor
il-lustra una relacié entre el tutor i els estudiants de participacié d’ambdds, encara
que el tutor és el responsable de 1’accié decidida. Aquesta modalitat correspon a I’a-
rea que va de desafia a comparteix, amb 1’accié centrada en el tutor. En la modalitat
facilitadora centrada en 1’estudiant, els estudiants assumeixen el control del procés
d’aprenentatge. El tutor actua com un facilitador per ajudar els estudiants en 1’ex-
ploracié del coneixement. Aquesta modalitat correspon a la part de I’area de desafia
a comparteix, amb 1’acci6 centrada en 1’estudiant.

Es important tenir present que diferents situacions requereixen diferents inter-
vencions i que no hi ha una tnica resposta correcta. El giiestionari d’autoavaluaci6
del tutor només actua com un instrument a fi que el tutor examini el seu propi com-
portament. Els autors del qiiestionari han conclos que les intervencions que estan a
la dreta de la linia del mig en el model (desafia, edueix, comparteix) i a la meitat
superior (accié centrada en I’estudiant) sén les més desitjables per facilitar 1’apre-
nentatge independent dels estudiants.
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Qiiestionari d’autoavaluacio del tutor

Basat en el model de la intervencié del tutor facilitador descrit previament, Lee i
Branda van desenvolupar un qiiestionari d’autoavaluacié. Aquest gliestionari és un
instrument perque els tutors facilitadors reflecteixin i examinin les seves accions
enfrontats a diferents situacions en les sessions de tutoria. Aquestes 24 situacions
il-lustren problemes que s’esdevenen comunament en grups de tutories.

Encara que els grups de tutories son molt distints 1 és dificil establir patrons
per a I’enfocament de diverses situacions, hi ha alguns principis basics que han
d’utilitzar els tutors per intervenir abans que un grup es torni disfuncional. Les
intervencions dels tutors facilitadors varien de grup a grup en funcié de diferents
circumstancies, per0d aquestes intervencions han de basar-se exclusivament en que
siguin d’ajuda per a I’aprenentatge dels estudiants que constitueixen el grup de tuto-
ria. L’ objectiu primordial de les intervencions descrites en el qiiestionari és proveir
bases per a reflexié i discussid. Reflexionant sobre la distribucié de les opcions ele-
gides pels tutors en el diagrama per registrar les respostes, ells poden obtenir una
idea general dels seus modes de comportament en les tutories.

Completar el giiestionari requereix 1’eleccié d’una sola de les 12 opcions pro-
porcionades per a cadascuna de les 24 situacions, la intervencid inicial. La seleccid

ACCIO CENTRADA EN LESTUDIANT
A

561/5252 3246/5251

0, 0/. 0,
b0 S INTERVENCIO

»  FACILITADORA

INTERVENCIO
JERARQUICA <

321/5251 1123/5251

6,1% 21,4%

v
ACCIO CENTRADA EN EL TUTOR

Percentatge de les respostes

B Facilitadora centrat en el tutor 21,4
Facilitadora centrat en I'estudiant 61,8
M Jerarquica centrat en el tutor 6,1
Jerarquica centrat en I'estudiant 10,7

Figura 6. Resultats de ’aplicacié del qiiestionari d’autoavaluacid. En cada quadrant s’indica
la relacié del nombre de respostes amb el total de les respostes, com també el seu percentatge
corresponent
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de més d’una opci6 enfosqueix la interpretacio del qiiestionari, ates que la interven-
cio inicial influeix en el comportament dels estudiants que €s, en bona part, el resul-
tat d’aquesta primera intervencié. A més a més, la «segona intervencié» hauria
d’esperar la resposta dels estudiants a la «primera intervencié.» Una «segona inter-
vencid» sense saber quina seria la resposta dels estudiants a la intervencio inicial tin-
dria un valor molt limitat.

El qiiestionari s’ha aplicat a més de 300 docents. Ha d’assenyalar-se que en tots
els casos els que van completar el qiiestionari eren docents que participaven en acti-
vitats de formaci6 per al paper de tutors facilitadors en programes que estaven com-
promesos a la utilitzaci6 de I’ABP en el procés d’aprenentatge dels estudiants,
incloent-hi grau i postgrau. Fins a la data s’han analitzat les respostes a més de 200
qiiestionaris corresponents a 5251 respostes; els resultats és mostren a la Figura 6.

L’aprenentatge centrat en ’estudiant — conclusions

En general, s’esta d’acord que els programes d’educacié han de posar més emfasi en
«I’autoaprenentatge» i que els paradigmes en els quals el professor ensenya han de ser
substituits per uns altres, en que I’estudiant aprén de manera autdonoma. Aixo significa
un canvi fonamental en el paper del docent que ha de facilitar aquest procés. No obs-
tant aixo, el que s’entén per aprenentatge centrat en 1’estudiant —sovint referit com a
«autoaprenentatge»— no sempre és congruent com l’aprenentatge autodirigit; els
docents desenvolupen uns sistemes de control i de conduccid i altres estrategies que
poden ser considerades com a reaccié davant la pérdua de control i falta de confianga
que els estudiants puguin ser capagos de desenvolupar la responsabilitat d’aprendre de
manera autbnoma o, en les paraules de Zimmerman, un aprenentatge autoregulat. Si
bé la introduccié de metodologies d’aprenentatge centrades en 1’estudiant, com ho és
I’aprenentatge basat en problemes, €s un canvi en direccid a I’aprenentatge autodiri-
git, molt sovint el docent introdueix estructures que li permeten mantenir el control i
no soén congruents amb el concepte d’un aprenentatge autodirigit. Diversos sén els
pedagogs de I’era moderna i contemporania que son acreditats amb les idees d’un
aprenentatge autodirigit. No obstant aixo, ja en el segle xvii, Amos Comenius escrivia
que I’estudiant ha d’aprendre més i el docent ensenyar menys i Wolfgang Ratke que
I’autodisciplina ha de dur-se a terme sense interferencia dels professors. Posem en
practica aquests consells dels creadors de la Didaktik?

Bibliografia seleccionada
Les publicacions han estat seleccionades tenint en compte:
— data de publicacié (s’han seleccionat aquelles més recents),

— publicacions que s’han considerat com a referents en la implementacié de
I’ABP,
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— publicacions que s6n eminentment practiques encara que algunes poden con-
tenir consideracions generals sobre I’ ABP,

— publicacions que de manera clara i concisa descriuen els resultats de la imple-
mentaci6 de I’ABP o d’estudis comparatius duts a terme de manera rigorosa.

Les publicacions seleccionades contenen referencies addicionals, incloent-hi les
que corresponen als treballs originals sobre el tema a que fan referencia. La gran
majoria de les publicacions que satisfan els criteris anteriors sén en angles i s’han
inclos algunes que s6n en castella i catala. Per a cada referéncia s ha inclos una breu
ressenya amb emfasi en negreta assenyalant I’area disciplinaria relacionada amb la
publicacid. A causa de la rellevancia de 1’aplicacié de I’ABP en grups grans, també
s’ha indicat quan la publicaci¢ es refereix a aquesta estrategia. Per facilitar al lector
la seleccio de les referencies, s’han agrupat en categories corresponents al seu
emfasi. No obstant aixo0, diverses d’elles podrien ubicar-se en més d’una categoria.

Publicacions descriptives de la implementacio de ’ABP

ARADILLA, A.; TOrT, G. 2006. Modul transversal en infermeria geriatrica i comu-
nitaria. L’aprenentatge basat en problemes com a oportunitat per a un aprenen-
tatge compartit. Col-leccié Materials 180. Bellaterra: Universitat Autonoma de
Barcelona.

Descripci6 de I’experiencia de la implementacié de I’ ABP integrat en dues assig-
natures de I’Escola d’Infermeria a Gimbernat, comencant en el tercer curs i pro-
gressivament cap als cursos inicials en la diplomatura d’Infermeria.

ARAUJO, U. E; SASTRE, G. 2008. El Aprendizaje Basado en Problemas. Una nueva

perspectiva de la ensefianza en la universidad. Barcelona: Biblioteca de la Edu-
cacién. Gedisa editorial.
Els capitols d’aquest llibre presenten les bases de 1’autonomia de I’estudiant en
el procés d’aprenentatge, incloent-hi un relat historic del desenvolupament de
I’ABP, com també les experiéncies en la implementacié de I’ABP de diverses
universitats.

Barrows, H.S.; WEE KENG NEo, L. 2007. Principles and Practice of aPBL. Singa-
pur: Pearson Prentice Hall.
Descripci6 del les bases de I’ ABP i d’'una manera d’aplicar-lo que inclou la solu-
ci6 de problemes. Les intervencions del tutor descrites en detall s6n directives
més que no pas facilitadores i s’inclinen per la modalitat jerarquica.

BiGELOW, J. 2004. «Using problem based learning to develop skills in solving uns-
tructured problems». Journal of Management Education, 28(5): 591-610.
Descripci6 dels resultats de 1’aplicacié de I’ABP en una assignatura de Ciéncies
Economiques i Empresarials.
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BranDa, L. A. 2001. «Aprendizaje basado en problemas, centrado en el estudiante,
orientado hacia la comunidad». A: Aportes para un cambio curricular en Argentina.
Universidad de Buenos Aires y Organizacién Panamericana de la Salud: 79-101.
Relat de I’experiéncia de més de trenta anys d’implementacié de I’ ABP en Cién-
cies de la Salut fent esment a la resolucié de problemes.

BraNDA, L. A. 2004. «El aprendizaje basado en problemas en la formacién en Cien-
cias de la Salud». A: El Aprendizaje basado en problemas: una herramienta para
toda la vida. Madrid: Agencia Lain Entralgo; 2004: 17-25.

Una visi6 resumida de I’aplicacié de I’ABP en Ciencies de la Salut.

BROWNELL, J.; JAMESON, D. 2004. «Problem based learning in graduate manage-
ment education: an integrative model and interdisciplinary application». Journal
of Management Education; 28(5): 558-578.
En aquest article es descriu 1’is de I’ABP en un Master d’Hotel Management
amb I'Us de problemes interdisciplinaris.

DRIESSEN, E.; VAN DER VLEUTEN, C. 2000. «Matching Student Assessment to Pro-
blem-based Learning: Lessons from Experience in a Law Faculty». Studies in
Continuing Education; 22(2): 235-248.

Aquest article descriu com en una Facultat de Dret es van desenvolupar meto-
des d’avaluacié congruents amb 1’ ABP.

EscoLA UNIVERSITARIA D’INFERMERIA VALL D’HEBRON. 2007. Historia de un cam-

bio: Un curriculo integrado con el aprendizaje basado en problemas. Barcelona:
Enciclopedia Catalana.
A través dels diferents capitols, aquest llibre descriu la introduccié de I’ABP de
manera total en els tres anys de la diplomatura d’Infermeria. El llibre conté
una descripcid detallada de que és I’ ABP aplicat al treball en grups petits, la for-
maci6 de tutors facilitadors i el sistema d’avaluacié emprat.

FonT, A. 2004. «Las lineas maestras del aprendizaje por problemas». Revista Inte-
runiversitaria de Formacion del Profesorado; 18(1): 16.
http://www.ub.es/mercanti/pbl.htm [18/04/2008]

Descripci6 de les bases teoriques i practiques en 1’aplicacié del ABP.

Font, A. 2003. L’Aprenentatge Orientat a la Solucié de Problemes (Pbl) com a
Experiéncia. Forum sobre Docencia Universitaria.
http://www.ub.es/mercanti/pbl.htm
[18/04/2008] Descripcié de 1’aplicacié del ABP en assignatures de Dret Mer-
cantil en la titulaci6 de Dret.

HaNSsSEN, J. 2006. «Using problem—based learning in accounting». Journal of Edu-
cation for Business; 81(4): 221-225.
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Descripci6 de la preparacié de problemes en I’aprenentatge d’ Auditoria.

Lawm, D. 2004. «Problem based learning: an integration of theory and field». Jour-
nal of Social Work Education; 40(3): 371-390.
Descripci6 de 1’ts de I’ABP en una escola de formacié d’Assistents socials.

LuBawy, W.; BRANDT, B. 2002. «A variable structure, less resource intensive modi-
fication of problem-based learning for pharmacology instruction to health
science students». Naunyn—Schiedeberg’s Archives of Pharmacology; 366:
48-57.

Descripci6 de I’aplicacié de I’ ABP en grups grans en Farmacologia.

MILLER, J. S. 2004. «Problem—Based Learning in Organizational Behavior Class:
Solving Students’ Real Problems». Journal of Management Education; 28(5):
578-590.

Descriu I’ds de I’ ABP en grups de grandaria variable i durada variable en estu-
diants de Ciencies Empresarials.

PERRENET, J.; BouHuws, P.; Smits, J. 2000. «The suitability of problem based lear-
ning for engineering education». Teaching in Higher Education; 5(3): 345-358.
Analisi de 1’aplicacié de I’ABP en Enginyeria i Enginyeria Biomeédica; pre-
senta altres opcions com I’aprenentatge basat en projectes, particularment per als
ultims cursos.

PETERSON, T. O. 2004. «So you are thinking of trying problem based learning?
Three critical success factors for implementation». Journal of Management Edu-
cation; 28(5): 630-648.

S’hi identifiquen factors que 1’autor considera importants per a I’¢xit en la imple-
mentacié de I’ABP en les Ciéncies Empresarials.

PRIETO MARTIN, A.; BARBARROJA ESCUDERO, J.; REYES MARTIN, E.; MONTSERRAT
SANZ, J.; DiAzZ MARTIN, D.; VILLARROEL MARERNO, M.; ALVAREZ-MoON SoTo,
M. 2006. «Un nuevo modelo de aprendizaje basado en problemas, el ABP 4x4,
es eficaz para desarrollar competencias profesionales valiosas en asignaturas con
mas de 100 estudiantes». Aula Abierta; 87: 171-194.

Descripcid de 1’aplicacié de I’ABP en grups grans en estudiants de Biologia.

PBL Interactive (Problem Based Learning Interactive) = SBL Interactive (Scenario
Based Learning Interactive):
http://www.pblinteractive.org/Home/tabid/73/Default.aspx
Ofereix software per a la preparacid de problemes; ha estat utilitzat per Gossman
et al. 2007 (referencia en aquesta llista).

SHERWOOD, A. L. 2004. «Problem—based learning in management education: a fra-
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mework for designing context». Journal of Management Education; 28(5):
536-558.

Descripci6 de I’aplicaci6 de I’ ABP en Ciencies Empresarials amb exemples de
casos.

SHEPHERD, A.; COSGRIF, B. 1998. «Problem—Based Learning: A Bridge between
Planning Education and Planning Practice». Journal of Planning Education and
Research; 17:348-357.

Descripcié d’un curs sobre Planificacié Urbana en un Institut de Tecnologia
utilitzant grups grans.

SmitH, H. C. 2002. «A course Director’s Perspectives on Problem—based Learning
Curricula in Biochemistry». Academic Medicine; 77:1189-1198.
Descripci6 de 1'tis de I’ ABP per a I’aprenentatge de Bioquimica, Biologia Mole-
cular i Genetica.

SmitH, K. A. 2000. «Going Deeper: Formal Small-Group Learning in Large Clas-
ses». New Directions for Teaching and Leaning; 81: 25-45.
http://www.ce.umn.edu/~smith/docs/NDTL81Ch3GoingDeeper.pdf
[18/04/2008]

Descripci6 de diverses estrategies —incloent-hi I’ABP— a utilitzar a classe
per involucrar els estudiants a que participin en I’elaboraci6 del seu coneixe-
ment.

YEeo, R. K. 2007. «(Re)viewing problem based learning. An exploratory study on the
perceptions of its applicability to the workplace». Journal of Managerial Psy-
chology; 22(4): 369-391.

L’ autor descriu els resultats d’enquestes a professionals en empreses i formadors
en ABP sobre I’efectivitat i rellevancia d’aquest metode d’aprenentatge als llocs
de treball.

YOHANNES, T. 2007. «Problem—based Learning in the Study of Literature». Acade-
mic Exchange, 10-14.
Aquesta autora va utilitzar I’ABP en un grup gran d’estudiants universitaris en
Humanitats per aprendre sobre els diversos estils literaris de 1’escriptor Thomas
Hardy.

L’ABP i recursos tecnologics

ALVAREZ, I.; AYUSTE, A.; GRos, B.; GUERRA, V.;: RoMARA, T. «Construir Conoci-
miento con Soporte Tecnoldgico». Revista Iberoamericana de Educacion, 2005.
http://www.rieoei.org/deloslectores/1058alvarez.pdf.

[18/04/2008]
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Descripci6 de I'ts de les TIC combinada amb 1’ ABP i I’aprenentatge col-labora-
tiu mitjancat I’assignatura Educacié Ambiental en la titulacié de Pedagogia.

ARTS, T.; GUSELAERS, W.; SEGERS, M. 2002. «Cognitive effects of an authentic com-
puter—supported, problem—based learning environment». Instructional Science;
30: 465-495.

Descripci6 de 1’aprenentatge i aplicacio del coneixement amb I’ts de les TIC en
I’ ABP dels estudiants en una assignatura de Ciéncies Economiques i Empresa-
rials.

GOSSMAN, P.; STEWART, T.; JASPERS, M.; CHAPMAN, B. 2007. «Integrating web—deli-
vered problem—based scenarios to the curriculum». Active Learning in Higher
Education; 8(2): 139-153.

Descriu I'ts de problemes accessibles als estudiants pel programa de PBL Inte-
ractive (vegeu citacié de PBL Interactive) i compara I’adquisicié de coneixement
dels estudiants d’ABP amb aquells del curriculum convencional.

Marrti, E.; G, D.; JuLIA, C. 2006. «A PBL Experience in the Teaching of Com-
puter Graphics». Computer Graphics Forum; 25(1): 95-103.
Relat de I’experiéncia d’aplicar el ABP en Ciéncies de la Computacié en
Enginyeria.

WATSON, G. «Using Technology to Promote Success in PBL Courses». The Techno-
logy Source, May-June 2002. http://technologysource.org/article/using_
technology_to_promote_success_in_pbl_courses/ [18/04/2008]

Proporciona exemples de I’ts de les TIC com a suport per a I’ ABP.

Publicacions d’estudis comparatius: ABP vs. curriculum convencional

BEeERs, GW. 2005. «The Effect of Teaching Method on Objective Test Scores: Pro-
blem—based Learning Versus Lecture». Journal of Nursing Education; 44(7):
305-309.

Aquesta publicacié compara els resultats de proves del coneixement adquirit en
una unitat de ’estudi de la diabetis per estudiants d’Infermeria que van cursar
ABP amb aquells d’un curriculum convencional.

COHEN-SCHOTANUS, J.; MUDTIENS, A. M. M.; SCHONROCK-ADEMA, J.; GEERTSMA,
J.; VAN DER VLEUTEN, C. P. M. 2008. «Effects of conventional and problem-
based learning on clinical and general competencies and career development».
Medical Education; 42: 256-265.

Estudi comparatiu de I’ABP i el curriculum convencional mostrant els resultats
de I’autoavaluacio dels titulats en Medicina en les seves competencies cliniques
i d’altres habilitats, incloent-hi comunicacié i solucié de problemes; inclou, a
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més a més, resultats de mesures de competencia en les rotacions cliniques de
diverses especialitats.

DisTLEHORST, L.H.; DaAwsoN, E.; HoBBs, R. S.; BARROWS, H. S. 2005. «Problem-
Based Learning Outcomes: The Glass Half-Full». Academic Medicine;
80:294-299.

Relat de I’experiencia d’aplicacié de I’ABP en Medicina comparant-la amb els
estudiants d’un curriculum convencional. Un dels autors és Howard Barrows,
pioner en el desenvolupament de 1’ ABP.

DocHhy, F.; SEGERS, M.; VAN DEN BosscHE, P.; GUBELS, D. 2003. «Effects of pro-
blem-based learning: A meta-analysis». Learning & Instruction; 13:533-568.
En aquesta metanalisi es van seleccionar 43 articles sobre resultats de I’aplicaci6
de ’ABP en Educacié Superior i els seus efectes en 1’adquisicié del coneixe-
ment i el desenvolupament d’habilitats —incloent-hi les d’aplicaci6 del coneixe-
ment. Es van analitzar, també, aquells estudis que comparen I’ABP amb sistemes
convencionals d’aprenentatge basats en classes expositives. Els criteris utilitzats
per a la seleccié dels articles per a la metanalisis van incloure que fossin treballs
empirics i no teorics. Els articles analitzats van incloure tant 1’aplicacié de I’ ABP
en la totalitat del curriculum com en assignatures aillades.

HOFGAARD LYCKE, K.; GRgTTUM, P.; STREMS@, H. 1. 2006. «Student learning stra-

tegies, mental models and learning outcomes in problem-based and traditional
curricula in medicine». Medical Teacher; 28(8) 717-722.
Aquesta publicacid és sobre una comparacié d’estudiants de Medicina en que
s’utilitza I’ABP amb aquells d’un curriculum convencional i que déna resultats
sobre I’'impacte d’ABP en I’aprenentatge autodirigit, en 1’adquisicié de coneixe-
ment i Us de recursos d’aprenentatge.

LoYens, S. M. M.; RIKERS, R. M. J. P.; ScamipT, H. G. 2006. «Students’ Concep-
tions of Constructivist Learning: A Comparison between a Traditional and a Pro-
blem-based Learning Curriculum». Advances in Health Sciences Education;
11:365-379.

Descripci6 dels resultats de la comparacié de 1’opini6 d’estudiants de Psicologia
en un curriculum basat en I’ABP amb la d’estudiants en un curriculum conven-
cional sobre I’estil d’aprenentatge i la motivacié per aprendre.

MAMEDE, S.; ScHMIDT, H.G.; NorMAN, G. R. 2006. «Innovations in Problem-based
Learning: What can we Learn from Recent Studies?» Advances in Health Scien-
ces Education; 11:403-422.

S’analitzen sis articles en el nimero especial d’Advances in Health Sciences
Education (2006; 11) dedicat a innovacions en la implementaci6 de I’ABP en les
Ciencies de la salut.
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Mauvis, B. E.; WAGNER, D. P. 2006. «Comparing Problem Based Learning and Lec-
tures». Academic Exchange, Winter, 126—129.
Estudi sobre les opinions dels estudiants de Medicina sobre 1’eficacia de I’ABP
comparat amb classes expositives en eficiencia, desenvolupament d’habilitats
interpersonals 1 d’aprenentatge autodirigit.

ROBERTS, C.; LAWSON, M.; NEWBLE, D.; SELF, A.; CHAN P. 2005. «The introduc-
tion of large class problembased learning into an undergraduate medical curricu-
lum: an evaluation». Medicat Teacher; 27(6): 527533.

Resultats comparatius entre estudiants de Medicina que van aprendre amb
I’ABP en grups grans amb aquells que van seguir un programa convencional
basat en classes. En ambdos casos es van utilitzar tecniques d’e-learning.

ScHMIDT, H. G.; VERMEULEN, L.; VAN DER MOLEN, H. T. 2006. «Longterm effects

of problem-based learning: a comparison of competencies acquired by graduates
of a problem-based and a conventional medical school». Medical Education;
40:562-567.
Comparaci6 de I’opini6 de titulats de Medicina en els quals es va utilitzar I’ ABP
amb aquells que van seguir la ruta d’un curriculum convencional; I’enquesta
incloia una autoavaluacié de I’efecte del curriculum en el desenvolupament de
les competencies professionals en les quals la literatura indica un efecte benefi-
cios de I’ABP.

SUNGUR, S.; TEKKAYA, C. 2006. «Effects of Problem—based Learning and Tradicio-

nal Instruction on Self-regulated Learning». The Journal of Educational Rese-
arch; 99(5): 307-317.
Presenta resultats de la comparacié de dos grups d’estudiants de secundaria en
una assignatura de Biologia: un grup experimental en que van aprendre a través
de 'ABP i I’altre grup de control en que es van ensenyar per un sistema con-
vencional de classes del professor.

SUSARLA, S. M.; BERGMAN, A.V.; HoweLL, T.H.; KarRiMBUX, N. Y. 2004. «Pro-
blem-Based Learning and Research at the Harvard School of Dental Medicine:
A Ten-Year Follow—Up». Journal of Dental Education; 68(1): 71-76.
Presenta els resultats d’un estudi sobre la productivitat cientifica d’estudiants
d’Odontologia en ABP comparat amb estudiants sense ABP.

Publicacions sobre el paper del tutor facilitador i I’aprenentatge en grups petits

DoLmans, D. H. J. M.; Scamipr, H. S. 2006. «What Do We Know About Cognitive
and Motivational Effects of Small Group Tutorials in Problem-Based Learning?»
Advances in Health Sciences Education, 11:321-336.

Descripcio dels resultats de revisions d’articles sobre I’efectivitat de 1’aprenen-
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tatge en grups petits en Ciencies de la Salut, particularment sobre el nivell de
profunditat de les discussions.

LEE, Y.-W. L.; BRANDA, L. A. 1999. Analysis of Tutor Interventions for Problem
Based Learning: Tutor Self-Assessment Questionnaire. La traducci6 al castella
d’aquest qiiestionari d’autoavaluacié s’ha aplicat a la formacié de docents i pro-
fessionals de la salut; aquests resultats ja s’han presentat. [vegeu SABATE, S.;
RuBIO, V.; BRANDA, L (2008)]

SABATE, S.; RuBIo, V.; BRANDA, L. «Formacién de docentes: El rol del Tutor/Faci-
litador». Simposio Internacional La Accion Tutorial en la Universidad del Siglo
xx1. 4-6 de febrer de 2008. Universidad Pablo de Olavide, Sevilla.

En aquesta comunicacié es presenten els resultats de 1’aplicacié del qiiestionari
d’autoavaluaci6 del tutor facilitador assenyalant les tendencies en el tipus de les
intervencions dels docents i professionals.
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Annex 1

Competencies del tutor facilitador

1. Té habilitats per facilitar I’aprenentatge en:

— Fer preguntes que no sén directives

— Desafiar els estudiants d’una manera reconfortant i estimulant

— Fomentar I’ts del coneixement previ per examinar els problemes que estan en discussié

— Ajudar els estudiants a definir problemes

— Ajudar els estudiants a resumir la informacid i recordar la necessitat de sintetitzar els
punts principals de la discussio

— Ajudar els estudiants a concretar els principis basics de tota la informaci6 obtinguda

2. Promou el pensament critic tot desafiant els estudiants a:

— Justificar les hipotesis

— Fer una valoraci6 critica de les evidencies que sustenten les hipotesis

— Analitzar els problemes des de diferents punts de vista tenint en compte un espectre
ampli

3. Promou I’aprenentatge basat en problemes del grup en:

— Ajudar el grup a preparar un pla de tutoria que inclogui un pla d’avaluacié

— Recordar al grup la necessitat de completar la discussié d’aspectes relacionats amb el
problema

4. Promou el funcionament eficient i eficac del grup en:

— Percebre els problemes i ajudar el grup a resoldre’ls

5. Promou I’aprenentatge individual en:

— Ajudar cada estudiant a desenvolupar un pla d’estudi, formular preguntes clau
relacionades amb el perque es desitja continuar amb una area especifica

— Ajudar I’estudiant a millorar el seu estudi i els seus habits de treball, incloent-hi la
seleccid de recursos adients
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Serveix de model quan:

— Practica «I’escolta activa», pren notes i es refereix als punts especifics citats pels
estudiants

— Pren notes del progrés del grup

— Enfoca la discussid en les idees i els items exposats i no sobre I’actuaci6 de les
persones

— Il-lustra com fer els comentaris de manera productiva, estimulant i d’ajuda

— Fa autoavaluacié i mostra honestedat intel-lectual

Fomenta I’avaluacié en la tutoria en:

— Revisar i aclarir els objectius del programa amb el grup

— Ajudar els estudiants a entendre les bases dels diferents metodes d’avaluacié

— Recordar als estudiants els avengos que han portat a terme i garantir que els estudiants
rebin comentaris del seu procés d’aprenentatge

— Seguir de prop el progrés de 1’aprenentatge de cada estudiant

— Mostrar per escrit el resultat de les avaluacions als estudiants amb puntualitat

Té coneixements dels recursos d’aprenentatge dels estudiants en:

— Fer de guia i no frenar les iniciatives, en localitzar els recursos educacionals apropiats

— Evitar donar al grup la idea que els suggeriments del tutor sén els que s’han de seguir

Accepta I’aprenentatge centrat en I’estudiant, és a dir, que els estudiants sén els prin-
cipals responsables del seu aprenentatge, en demanar que:

— Identifiquin i facin les prioritats de les seves propies necessitats d’aprenentatge

— Qiiestionin el que ells han apres

— Sintetitzin el coneixement que han adquirit

10.

Té coneixement i entén:

— Laprenentatge basat en problemes en fer referencies al problema utilitzat durant la dis-
cussio

— Laprenentatge en grups petits en estimular la discussié del grup

— L’aprenentatge autodirigit en permetre que els estudiants assumeixin la responsabilitat
de decidir les seves propies estrategies d’aprenentatge

11.

Compren:

Els objectius generals i els objectius d’aprenentatge del programa educatiu en assegurar-se
que els estudiants identifiquin la rellevancia dels items generats en els problemes treballats
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Annex 1

Avaluacié basada en una situacié problematica’

Aquest exercici d’avaluacié té com a objecte que, presentada una situacié pro-
blematica, I’estudiant sigui capac¢ de demostrar la seva competencia a:

— identificar arees de coneixement relacionades tant amb els objectius d’apre-
nentatge com amb la situacié problematica;

— seleccionar d’aquestes arees aquelles que considera de més importancia en
relacié amb la situacié problematica i ser capag de justificar aquesta seleccid;

— fer una recerca efectiva d’informaci6 relacionada amb les arees selecciona-
des;

— analitzar criticament aquesta informacio i reconstruir-la en coneixement que
estigui relacionat tant amb la situacié problematica com amb els objectius
d’aprenentatge;

— identificar d’aquest coneixement els principis aplicables a altres situacions
problematiques;

— aplicar el coneixement adquirit a través d’aquest exercici d’avaluacié com el
coneixement previ a la situacié problematica;

— dur a terme una integracio entre el coneixement adquirit i la practica en rela-
ci6 amb la situacié problematica.

Les etapes d’aquest exercici d’avaluacid son les segiients:

Primera etapa. Per escrit i sense consultes

Es proporcionara a cada estudiant una situacié problematica relacionada amb els
objectius d’aprenentatge del curs.

L’estudiant haura d’identificar arees de coneixement (4-6) relacionades amb la
situacidé problematica i amb els objectius d’aprenentatge.

De les arees identificades I’estudiant haura de seleccionar (2-3) aquelles que con-
sidera que son les de més importancia en la situacié problematica i justificar aquesta

1. Aquest metode d’avaluacié esta basat en el Problem Based Evaluation Exercise (PBEE) desen-
volupat per L. Branda (1990) i descrit en detall a Woods DR. Preparing for PBL. 2004. També descrit
a Kustra E. Using problem based learning for assessment in large classes: Triple Jump. http://www.glos.
ac.uk/ceal/resources/casestudiesactivelearning/activelearningcasestudies/casestudy7.cfm [07-07-2008].
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seleccid; aquestes arees de coneixement constitueixen el pla d’estudis de 1’estu-
diant.

Segona etapa. Estudi individual

En aquesta etapa I’estudiant utilitzara qualsevol recurs d’aprenentatge que consideri
més apropiat per complir el seu pla d’estudis (revistes, llibres, consultes, incloent-hi
consultes a altres estudiants, etc.). La informaci6 recollida ha de ser analitzada cri-
ticament i d’aquest coneixement els principis rellevants identificats.

Tercera etapa. Demostracio de comprensio del coneixement

L’estudiant haura de contestar per escrit a preguntes (2-3) relacionades amb les
arees de coneixement que han constituit el seu pla d’estudis. Aquestes preguntes no
podran contestar-se simplement indicant la informaci6 recollida, sind que hauran de
demostrar comprensié del coneixement en la seva aplicaci6 a la situacié problema-
tica.

L’estudiant, a més a més, haura de proveir una llista dels recursos d’aprenentatge
consultats.
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2. Aprenent Dret per problemes
L’experiencia de la Universitat de Barcelona

Antoni Font i Ribas

Introduccio

La idea d’introduir i implementar I’ ABP en els estudis de Dret no va ser el producte
d’unes analisis o d’unes reflexions previes, serioses 1 profundes, siné que va anar
sorgint com a resultat d’un seguit de casualitats que es van anar esdevenint i que van
confluir en un mateix indret i en un moment donat. D’una banda, hi havia la insa-
tisfaccié que experimentava com a professional i que feia representar-me a mi
mateix més com un presentador d’un telenoticies del monopoli televisiu que com la
idea que jo mateix m’havia anat fent del que havia de ser un docent. Calia fer-hi
alguna cosa, encara que no sabia ben bé que. D’altra banda, la necessitat d’haver
d’impartir un curs sobre régim juridic del mercat en uns estudis de marqueting de
nova implantacié a la Facultat de Ciéncies Economiques i Empresarials em va fer
reflexionar sobre la relacié que hi hauria d’haver entre el disseny de la formacid i el
perfil del professional al qual anaven encarats aquests estudis. Calia ajustar els con-
tinguts i I’estil d’aprendre a allo que en el futur m’imaginava que haurien de fer els
estudiants un cop s’incorporessin al mercat laboral. Tampoc no sabia ben bé com.
Val a dir, per0, que un factor que va tenir un pes molt important en la decisio va ser
la necessitat de resoldre un problema de gestid, tant pel que fa a la docencia, estric-
tament, com pel que fa a I’avaluaci6 dels aprenentatges. Es tractava d’una materia
troncal i obligatoria i el nombre d’estudiants era elevat (més de 100). En aquestes
condicions, plantejar-se alguna alternativa sobre I’avaluaci6 i sobre els aprenentat-
ges havia de passar, per forca, en la meva imaginacid, per agrupar els estudiants en
unitats més petites i per substituir els individus pels grups. En disposar de 4 hores a
la setmana, podia dividir-los en 4 grups més reduits (d’uns 25-30 estudiants cadas-
cun), amb els quals hi podia estar una hora per cap, i dins de cada grup, establir
equips de treball d’unes 4 o 5 persones. Els estudiants treballarien individualment i
per equips i posarien en comt els seus aprenentatges en 1’hora setmanal de trobada
amb el professor. Igualment, el treball avaluable no podia ser I’individual, siné el
grupal, d’una dimensié ja abastable en reduir drasticament el nombre de treballs
subjectes a supervisio (de 100 a 25) cada setmana.

He de confessar que en aquesta primera fase una de les coses que més em preo-
cupaven era com mantenir el control sobre els aprenentatges dels estudiants. No
estava segur si els estudiants aprenien o no, no confiava que estudiessin prou, estava
obsessionat amb les conductes oportunistes i em passava molt de temps empescant-
me la manera de crear «subestructutres de control». Una d’aquestes «subestructu-
res» era la junta de portaveus, una reunié amb els portaveus de cadascun dels equips
que feiem setmanalment i que pretenia discutir els aspectes més rellevants de les tas-
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ques encomanades als estudiants. Tot i aix0, la junta de portaveus pot ser util, si se
sap aprofitar, en I’ABP en grups nombrosos i no es perd la referéncia que 1’apre-
nentatge de I’estudiant amb aquest enfocament hauria de ser basicament i essencial-
ment autonom.

Actualment, pero, només utilitzem aquest model en aquells casos en que ’ele-
vat nombre d’estudiants i les disponibilitats de professors no ens permeten optar
per una altra solucié. Com a criteri general i, sempre que aixo ha estat possible, pre-
ferim dividir els estudiants en grups de 10 a 12 persones amb un tutor de suport
amb el qual es troben dues vegades a la setmana. Independentment d’aixo, els inte-
grants del grup es troben les vegades que calgui per aplegar, discutir i organitzar la
informacid que ha trobat cadascu pel seu compte. Un tutor pot arribar a portar dos
grups simultaniament, sense un excés de carrega de treball, és a dir, la ratio que
considerem oOptima és la d’un professor per cada vint-i-cinc estudiants. Per fer de
tutor fem servir docents perd també estudiants. En alguns casos hem fet servir estu-
diants dels darrers cursos de Dret per fer de tutors d’un primer curs a Administra-
ci6 i Direccié d’Empreses. La diferéncia d’edat, I’experiéncia com a exestudiants
d’ABP, com també el coneixement de la materia els fa ser uns bons tutors d’estu-
diants primerencs. A canvi, els estudiants reben credits de lliure eleccié per la seva
col-laboracié. En uns altres casos, optem per col-locar estudiants de tercer cicle com
a tutors de grups als estudis de segon cicle de dret. Es tracta d’estudiants del segon
any de doctorat que han fet I’assignatura «Aprenentatge del dret mercantil per pro-
blemes» i que han adquirit, aixi, una primera aproximaci6 a la metodologia. Aquests
estudiants reben una formacié complementaria i segueixen un procés de capacitacié
que passa per assistir a les sessions de treball d’un altre tutor durant el quadrimestre
anterior a la seva entrada com a responsables d’un grup. A canvi reben part dels seus
credits de doctorat. En tots dos casos, I’experieéncia ha estat, en general, molt sa-
tisfactoria. Els estudiants de segon cicle que fan de tutors, d’una manera inconscient,
es preparen a fons els temes relacionats amb cadascun dels problemes i afirmen que
mai no havien estudiat ni apres tant com fent de tutor. Malgrat haver sofert, com a
estudiants, les conseqiiencies d’un aprenentatge passiu, s’adapten prou bé al nou
model i al paper que han d’exercir. En general, comuniquen millor que els docents
consolidats i no tenen la majoria dels seus vicis. Els estudiants de doctorat, una bona
part dels quals son professionals en exercici, tenen I’oportunitat d’entrar en contacte
amb la docencia des d’una altra perspectiva a partir de la comunicacio de les seves
experiencies personals i d’enriquir-se intel-lectualment i aprendre de la interaccid
amb els estudiants.

El context
D’una assignatura troncal amb 6 credits durant un quadrimestre hem passat a ges-

tionar un total de quinze assignatures de diferent caracter i extensid i en diversos
ensenyaments i cicles.
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Nom de I’assignatura Credits | Caracter | Quad Enseny. Cicle Mate‘rles
implicades
Dret mercantil I 4,5 T 1 Dret 2 Mercantil
Dret mercantil IT 7.5 T 1 Dret 2 Mercantil
Dret mercantil 11T 6 T 1 Dret 2 Mercantil
Dret empresarial 6 T 1 ADE 1 N.Ie.r cantil,
civil
Régim juridic del mercat | 6 T 2 IT™ o |Mercantl
IT™™)
Dret internacional privat 12 T 172 Dret 2 Internacional
Dret penal II 6 T 2 Dret 1 Penal
Dret dels consumidors 4,5 (0] 2 Dret 2 Mercantil
Dret cooperatiu 3 (0] 2 Dret 2 Mercantil
Arbitratge de dret privat 3 (0] 1 Dret 2 Processal
Dret de societats 4,5 P2 2 Dret 2 Mercantil 1
processal
Contractacié mercantil 6 P3 2 Dret 2 Mercantil
Execuqo de documents 6 P3 2 Dret 2 Mercantil i
mercantils processal
Prevencid riscos laborals 6 P3 2 Dret 2 Penal, ..
treball, civil
Apreneqtatge del Dret 3 D 2 Dret 3 Mercantil
mercantil per problemes

T = Troncal, O = Optativa, P= Practicum, D = Doctorat

Com és natural, aquest resultat no hauria estat possible sense uns equips de tre-
ball que, en el nostre cas, s’han anat constituint al si del grup d’innovacié docent
consolidat de la UB «Dikasteia». [.’assoliment d’equips de treball amb repartiment
de funcions entre docents és basic per al bon funcionament de tot el sistema. Tot i el
predomini de I’area de coneixement «Dret mercantil» en les diverses assignatures
que han optat per fer servir la metodologia de I’aprenentatge per problemes, la con-
currencia de materies diferents en algunes programacions i, gairebé per definicio, de
diferents docents en totes elles fa que la col-laboracid i la coordinacid siguin impres-
cindibles. Certament la divisi6 de les titulacions en arees de coneixement i I’atribu-
ci6 d’assignatures a les arees no facilita gens la tasca d’agrupar i de col-laborar, pero
no ho fa del tot impossible. Com a exemples, podem citar el Practicum III «Execu-
ci6 de documents mercantils» compartit entre dues arees de coneixement (Dret mer-
cantil 1 Dret processal), pertanyents a dos departaments diferents, en que dos
professors (un de mercantil i un de processal) han compartit el disseny dels proble-
mes i dels objectius del curs, la programacié de les activitats i de 1’avaluacid i els
tutorials amb els estudiants. També s’ha dut a terme una altra experiéncia de com-
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partir una part de la materia corresponent a 1’assignatura «Dret internacional privat»
amb I’assignatura «Dret mercantil III» (contractes), tot i que, en aquest cas, el grau
d’integracid i de coordinaci6 ha estat inferior per motius que ara no vénen al cas. El
Practicum III «Prevenci6 de riscos laborals», en que col-laboren tres professors per-
tanyents a tres arees de coneixement i tres departaments diferents, esta sent objecte
d’una remodelaci6 a fi d’incrementar la integraci6 de les materies en un mateix esce-
nari i millorar la coordinacid i el treball en equip entre els docents. Val a dir que la
tasca de col-laboracid entre docents no és gens senzilla. A les dificultats administra-
tives cal afegir-hi les de caracter cultural que sovint fan que els professors interpre-
tin de manera diferent i, fins i tot, contradictoria un mateix fenomen, la qual cosa
dificulta i fins i tot impossibilita arribar a acords concrets sobre qiiestions de tota
mena (de procediment, de programacid, de contingut).

El contracte d’aprenentatge

Una peg¢a important des del punt de vista organitzatiu, pero que es projecta més enlla
d’aquest aspecte, és el contracte d’aprenentatge. Independentment del que puguin
establir les lleis o els decrets, la relacié entre I’estudiant que aprén i el docent que
guia o condueix I’aprenentatge és una relacié de caracter bilateral regida per 1’ auto-
nomia de la voluntat. Per tant, I'instrument més idoni per regular aquesta relaci6 és
el contracte, paradigma de I’ autoregulacio.

El contracte serveix per definir un marc de relacié on es defineixen els objectius,
I’estructura i el funcionament del curs. Permet establir de manera clara i precisa
quins en son els objectius i amb quin criteri o criteris se n’ha d’avaluar I’assoliment.
Hi ha objectius, fixats unilateralment per la institucid, que sén innegociables, pero
n’hi ha d’altres que es poden negociar individualment o col-lectiva. En la nostra
experiencia hem agafat com a model de referéncia les polisses dels contractes d’as-
seguranca que contenen dos tipus de clausules: les incloses en el condicionat gene-
ral (innegociables) i les que es poden negociar en el condicionat particular.

El contracte pot ser util, també, per definir els drets i deures que corresponen a
cadascuna de les dues parts contractuals. D’aci la dimensié pedagogica del con-
tracte: I’estudiant aprén a comprometre’s amb el seu aprenentatge perque ha signat
un contracte i apren també a exigir-ne el compliment.

Finalment, cal tenir en compte, també, que per dur a terme la nostra tasca sovint
recorrem a gravacions o utilitzem material produit pels estudiants. En un marc de
relacions bilaterals, 1’is d’aquest material no pot ser arbitrari i ha d’estar sotmes al
consentiment dels estudiants afectats. El contracte serveix, aixi mateix, per incorpo-
rar clausules d’autoritzacié i de confidencialitat a fi de garantir la rectitud de 1’ds que
es fa d’aquest material.
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A la ciutat de Barcelona el
REUNITS

d’una banda, I’alumne/a Sr/a.
i de I’altra, el professor
MANIFESTEN

— Que és d’interes comu de totes dues parts la implementacié d’un nou sistema
de docencia amb la finalitat de millorar el rendiment, 1’aprenentatge i I’avalua-
ci6 dels coneixements, com també la renovacio dels continguts i de la metodo-
logia.

— Que I’exit d’aquest sistema depeén del compromis individual voluntariament
assumit de cadascuna de les parts.

— Que amb aquesta finalitat totes dues parts decideixen subscriure aquest con-
tracte d’acord amb els segiients

PACTES

TITOL I
Estructura del curs

TITOL II
Obligacions del professor

TITOL 11
Obligacions de 1’alumne

Els grups

L’opcid de treballar amb grups reduits d’estudiants (d’entre 8 i 12) es justifica per-
que d’aquesta manera és possible generar un debat que estimuli la formulacié
d’hipotesis, la confrontacié d’opinions, el contrast entre diverses perspectives i que,
en definitiva, contribueixi al desenvolupament d’un pensament critic i creatiu entre
els estudiants. En I’aprenentatge del Ddret és molt important que I’estudiant s’acos-
tumi a veure un mateix fenomen des de diverses perspectives i que arribi a ser capag
de canviar I’argumentaci6 segons la perspectiva des de la qual analitza el fenomen.
En Dret no hi ha solucions univoques i universalment valides. Cal atendre moltes
circumstancies que incideixen sobre un mateix punt i, per tant, I’estudiant s’ha d’a-
costumar a pensar que la seva soluci6 o la seva opinié no €s I'tinica possible. En
aquest sentit, el Dret és més un art que una cieéncia (tot i el majoritari corrent d’opi-
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nid en sentit contrari) i €s, precisament, 1’arrel estetica de la practica juridica encar-
nada en la tradicié de la peritia artis la que intentem recuperar com a eina per a la
construccié d’un nou corrent de pensament.

La majoria dels problemes o de les situacions amb que s’enfronta el professional
del Dret s6n conflictes (actuals o potencials) que deriven de la contraposicié de dos
o més interessos diferents. Els grups reduits permeten la fragmentacié en equips de
tres o quatre persones, cadascun dels quals pot treballar un interes diferent. La tasca
a realitzar consisteix a aplegar informacié que permeti comprendre el fenomen o la
situacio, analitzar-la, contrastar les diverses opinions doctrinals i jurisprudencials, si
n’hi ha més d’una, interpretar la situaci6 sobre la base de la nova informacié obtin-
guda, argumentar la defensa de I’interes i aplicar la soluci6 legal que cadasci con-
sideri més oportuna o ajustada a I’interes que esta defensant. Les estrategies que es
poden fer servir per arribar a aquest resultat son diverses: des d’un simple debat per
parelles amb canvi de papers i posada en comu (debat academic estructurat) fins a
estrategies més complexes de treball cooperatiu com el puzzle de grups, els jocs de
rol o les simulacions. Dependra en cada cas dels objectius que es proposin assolir,
de la complexitat de la situacié i del volum d’informacié requerit per a interpretar-
la optar per una estrategia o per una altra. Cap d’elles no és més aconsellable en abs-
tracte, sind que cal valorar que €s el que es vol aconseguir amb el seu us.

El fet de treballar amb grups reduits d’estudiants no és una tasca gens facil.
Algun il-luminat podria creure que com que hi ha menys estudiants aquests parlen
més i el debat es genera de manera espontania. I aixd no és cert. La preséncia del
tutor, d’entrada, els inhibeix i requereix que aquest desplegui habilitats per crear el
debat. D’altra banda, és forca comu que els estudiants esperin que sigui el tutor el
qui aporti la informaci6 i inconscientment adopten una posicio passiva a 1’espera
d’aquest subministrament. La reflexié que hauria de fer el tutor no és interrogar-se
sobre que faran els estudiants, sind que és el que fara ell en aquestes circumstancies.

Aix0 ens porta a comentar breument el paper del tutor en els grups tutorials. Cap
tutor no €s igual que un altre i els estudiants hi tendeixen a establir vinculacions de
dependencia emocional que es posen de manifest quan canvien de curs. Inicialment
els estudiants no trien el seu tutor, siné que els és assignat.. Quan acaba el curs i en
comenca un altre, acostumen a voler continuar amb el «seu tutor». Son escassos els
suposits inversos, tot i que n’hi ha. En la nostra experiencia els grups es formen ale-
atoriament, bé que, en part, alguns estudiants s’han agrupat préviament per confor-
mar part d’un grup. No hi hem posat obstacles perque creiem que, en bona mesura,
I’exit de I’aprenentatge depen del fet que els integrants d’un mateix grup (o com a
minim, d’un mateix equip) s’entenguin entre ells, tot i que la decisié autdonoma de
constituir un grup per part dels seus integrants no garanteix per si mateixa aquest
resultat i també es donen casos en que estudiants que han triat estar en un grup des-
prés demanen poder canviar.

Pero tan important com la intel-ligéncia interna entre els membres d’un grup és
la interaccié amb el tutor. Cal també que el tutor i els estudiants s’entenguin, que la
comunicaci6 sigui fluida i transparent i que el tutor sigui molt conscient de quin €s
el seu paper, la qual cosa no sempre s’aconsegueix i aixo repercuteix en el resultat.
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Una de les principals tasques del tutor és estimular el debat. Per aix0, cal que tingui
ben clars quins son els objectius que es pretenen assolir amb la situacid o escenari i
ha de procurar que els estudiants vagin construint el seu propi argumentari. Una de
les maneres més eficaces per incidir-hi €s la practica del giiestionament mitjancant
el dialeg socratic. El tutor qiiestiona constantment les afirmacions que fan els estu-
diants i els pregunta sobre el motiu dels seus posicionaments. La pregunta que s’es-
colta més sovint és «per que?». Perd també és important que 1’estudiant continuf el
seu raonament i, un cop conclos, capgirar-li les premisses. Tot 1 que crea desconcert,
I’estrategia obliga a la reflexid i a la revisio dels plantejaments inicials.

Tipus de giiestionaments per al dialeg en seminaris de discussio

Tipus seminari Objectius

Qiiestionaments d’aclariment |— Que entens per ...?

— Com relaciones aix0 amb allo altre?

— Quina creus que és acfi la qiiesti6 principal?

— Podries donar-me’n algun exemple?

— Podries explicar aixo millor?

— Com es relaciona aixo que acabes de dir amb el nostre tema?

Qiiestionaments que proven |— Que és el que dones per sabut quan afirmes aixo?
suposits — Que estas suposant?
— Si tot el que dius depen d’aquesta idea, per qué aquesta i no
una altra?
— Per que suposes aixo?
Qiiestionaments que proven |— Com saps tot aix0?
raons o evideéncies — Per que penses que aixo és veritat?

— Tens alguna prova d’aixo?

— Podries donar algun exemple de la realitat?

— Quines raons aportes per afirmar aixo?

— Quina informacié complementaria necessitem?
— Podries donar-nos les teves raons?

— Sén adequades aquestes raons?

— Com ho argumentaries?

— Per que creus aixo?

Qiiestionaments sobre punts |— Sembla que el que dius es pot emmarcar dins la visio...

de vista o perspectives — Per que creus que aquesta visi6 és millor que aquesta altra?
— Es podria tractar aixo des d’un altre punt de vista?

— Que opinaria una persona des de la visié contraria?

— Quina seria una alternativa a aixo?

— En que s’assembla el que has dit amb el que va dir aquella

persona?
Qiiestionaments que proven |— Que estas dient amb aixo?
implicacions o conseqiiencies |— Quan tu suposes aix0, quina conclusi6 en treus?

— Quins efectes tindra?

— Aix0 succeira necessariament o sols probablement?

— En una altra situaci6 o cas, que passaria?

— Quines conseqiiencies tindra el que dius, penses o fas sobre
aix0?
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Qiiestionaments sobre el — Com podriem plantejar aquest tema?

mateix procés interrogatiu — Que implica aquesta pregunta?

— Es podria haver preguntat d’una altra manera?

— La pregunta és clara; I’entenem tots?

— Es una pregunta facil o dificil de contestar?

— Abans de respondre aquesta pregunta, hauriem de respondre
altres preguntes previes? Quines?

— Aquesta pregunta, intenta avaluar quelcom?

— Per que és important aquesta pregunta?

Font: M. Lipman (1991)

Els problemes

En les experiencies inicials, els problemes eren dissenyats amb 1’objectiu d’aplicar
coneixements i proposar una solucié a una determinada situacié conflictiva. Tot i
que hi havia la consciencia clara que el problema havia de servir com a situacié d’a-
rrancada o punt de partenca inicial per a la construccié del coneixement, la per-
vivencia d’antics clixés i esquemes mentals feia que predominés en el nostre cap la
idea que el problema havia de ser dissenyat per ser resolt. També el curs, malgrat
que es presentava formalment estructurat en problemes (un per setmana), no feia
altra cosa que reproduir I’organitzaci6 tradicional en temes. Aixi, bé que cada pro-
blema comprenia més d’una materia, sempre n’hi havia una que ocupava molt més
espai (i temps) que les altres, de manera que es podia identificar clarament i sense
gaire esforg la seqiiencia d’un temari tradicional.

Aixi per exemple, en el curs de Dret mercantil I (Mercat i competencia) del curs
academic 2002, es podia fer aquest paral-lelisme:

’auca del senyor Esteve Concepte i fonts del Dret mercantil
Recensi6 critica de la novel-la de Santiago

Rusifiol

El senyor Sistachs L’empresa

Un empresari vol vendre la seva empresa

Prudeéncia Simola Empresari individual, auxiliars de I’empresari,
Una bombona de buta esclata a casa de la se- |responsabilitat

nyora Prudencia que es dedica a la confeccid
per compte de tercers

El Registre Mercantil Registre Mercantil
Consulta en linia i visita al Registre

Bund Air La lliure competencia
Una companyia aeria es disposa a vendre
bitllets a través de caixers

Petroil Prohibicié de cartel. Prohibicié d’abus
Els empresaris del sector pacten preus i condi-
cions
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Don Simén Publicitat deslleial
En un espot televisiu, Don Simén compara el
seu producte amb els de la competencia

Totelcamp Competencia deslleial
Un hipermercat fa publicitat i ofertes
promocionals amb motiu del seu 10¢ aniversari

Ulderico Paladar Propietat intel-lectual

L’autor d’una cang6 d’exit reivindica els seus

drets

Operacio Fracas Propietat intel-lectual. Signes distintius

Un fabricant de videojocs comercialitza una
consola amb karaoke i votacions
Temporada de grip Patents, marques. Competencia deslleial
Dos productes amb nom similar es comercialit-
zen per canals diferents

Robafaves Patents, models, marques

Un forn ceramic s’enfronta amb la
competencia d’una innovacié

Actualment, en canvi, estem redissenyant el contingut dels tres cursos de Dret
mercantil a I’entorn d’un tnic eix comu que seria I’empresa seguint el seu procés
vital (creacié — activitat — extinci) i abandonant la linia seguida anteriorment,
excessivament ajustada a una visi6 tradicional de la materia. Aquest canvi de pers-
pectiva en la construccid dels cursos afecta també els problemes que es vol que
siguin escenaris més oberts i que donin lloc a la discussié més que estar centrats en
el tractament i la resoluci6 de problemes concrets.

Primer cas del curs academic 2002.

«El senyor Sistachs»

Joan Sistachs, industrial de Matard, amb domicili al carrer de la Lluna niim. 13, té una nau indus-
trial de propietat seva, on hi té instal-lat un centre productiu amb 100 treballadors. Té també llo-
gats un magatzem, una oficina i una botiga a Barcelona, que distingeix amb el retol de gran
reputacié «La Primavera de Praga», on comercialitza productes de confeccié amb les marques
«Di» i «Anna», marques que té degudament registrades al seu nom a I’Oficina de Patents i Mar-
ques. També té registrats uns dissenys exclusius que sén la base de 1’exit del seu producte, els
quals aplica i desenvolupa amb una tecnologia propia. A la botiga de Barcelona hi té set treba-
lladors més, tres que s’ocupen de la venda minorista, dos a 1’oficina i un al magatzem. Sobre la
finca de Mataré hi té una hipoteca que garanteix la devolucié d’un préstec concedit per la Caixa
Laietana per import de 150.000 euros. El Sr. Sistachs deu als seus proveidors genere per valor de
500.000 euros, que abona regularment a 90 dies de la data de la factura i té credits contra clients,
a 30, 60, 190 dies per una suma total de 750.000 euros, documentats tots en lletres de canvi i paga-
rés. Tots els immobles estan assegurats amb una polissa contra incendis i robatori.

El Sr. Sistachs vol vendre la seva empresa a la Sra. Sisquella i arriba a un acord per fer-ne la
transaccio.
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Aquest cas estava dissenyat per a que els estudiants resolguessin un problema de
venda d’empresa i s’enfrontessin a totes les qiiestions connectades amb aquesta
venda (concepte d’empresa, transmissié com una globalitat, redaccié de les clausu-
les d’un contracte). Tot i que el problema pot servir per tractar qiiestions de caracter
conceptual, té alguns inconvenients, com ara I’extensi6 (amb una multitud d’objec-
tius potencials) i la poca connexié amb la realitat, ates que actualment la practica
totalitat de les empreses adopten la forma d’una societat anonima o limitada.

La diferent perspectiva amb que volem abordar I’aprenentatge del Dret mercan-
til es pot comprovar si es contrasta aquest cas amb el que tenim previst per iniciar el
curs.

Primer cas del curs academic 2007-2008.

Un negoci familiar
La familia Gras Fortuny vol ampliar el negoci i reconsiderar-ne 1’estructura.

A la ciutat de Granollers, la familia Gras Fortuny hi té un negoci empresarial. S6n propietaris
dels laboratoris Fortuna, que col-laboren amb les industries farmaceutiques del nostre pais. La
familia esta integrada pel pare, el Sr. Josep Gras, analista, la seva muller, Merce Fortuny, i els
seus quatre fills: la Merce, veterinaria; la Joana, bidloga; en Miquel, farmaceutic, i en Pere,
caporal dels Mossos d’Esquadra.

De resultes d’un viatge de final de carrera a la Xina, la filla petita, la Joana, va tenir ocasi6 de
provar els efectes medicinals d’unes plantes i, després de fer-ne diverses analisis, va arribar a la
conclusié que a partir d’aquestes plantes medicinals es podria obtenir un nou producte que a la
vegada fes les funcions de bronzejador i de protector de les radiacions solars.

La idea de fabricar i distribuir aquest nou producte va entusiasmar la resta de germans, i els seus
pares la trobaren una bona idea, pero per sumar-s’hi van posar les condicions segiients:

— En cap cas la nova activitat empresarial no podia posar en perill el patrimoni personal i
empresarial de la familia Gras-Fortuny.

— Havia de prevaler I’esperit d’entesa i col-laboraci6 entre els quatre germans, i entre aquests i
les seves parelles respectives.

La preocupaci6 dels pares venia donada pel fet que les respectives families politiques dels seus
fills interferissin en la gesti6 i el desenvolupament del negoci.

Com es pot comprovar, s’arrenca ara un d’un negoci familiar en funcionament
que entra en una nova dimensio i perspectiva de creixement. El disseny és més pro-
per a la realitat empresarial de I’entorn economic i social dels estudiants i els és més
facil reconeixer el nucli del problema. També canvia la perspectiva amb que s’ abor-
den els problemes. La situacié és més oberta i no es pretén que els estudiants resol-
guin el problema central oferint la solucié més idonia per a la situacié descrita, sind
que es pretén assolir una bateria d’objectius en un temps substancialment més llarg.
En comptes de 3 hores, se n’hi dedicaran 9. Per a aquest cas, s’han previst els objec-
tius d’aprenentatge segiients:
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L’estudiant ha de ser capag de:

— Identificar, analitzar i diferenciar els diversos tipus socials existents

— Donades determinades circumstancies, seleccionar el tipus social més adient per emprendre
un projecte empresarial

— Descriure el procés de constitucié d’una societat

— Dissenyar el projecte de constitucié d’una societat

— Redactar les clausules estatutaries que facin referéncia a 1’objecte social, al sistema d’admi-
nistraci6 i al repartiment de beneficis

— Identificar la funci6 dels pactes parasocials i justificar-ne I’existéncia

— Identificar els problemes que sorgeixen en la fase de constitucié de la societat

— Relacionar la direccié de I’activitat empresarial amb la imputacié de responsabilitat

— Diferenciar entre empresa i empresari i identificar els diferents tipus d’empresaris

Una altra diferencia que volem fer notar és 1’aposta per una estructura narrativa
dels diferents escenaris, de manera que cadascun sigui la continuaci6 de 1’anterior.
No és la primera vegada que ho fem. En els dos anys immediatament anteriors al
2007, el curs Dret mercantil II (Dret de societats) ja estava estructurat d’aquesta
manera que s’aproximava a la narracié dels serials televisius (enamoraments i morts
inclosos) i la veritat és que als estudiants els resultava especialment atractiu. L’es-
tructura narrativa permet plantejar incognites que s’han de desvetllar, estimular el
desig per coneixer el desenllag, formular hipotesis i descobrir que hi ha diverses
alternatives possibles. Tots aquests elements son extraordinariament positius per
potenciar d’una manera autonoma la construccié del coneixement propi. Finalment,
val a dir que, seguint ’exemple del model desenvolupat per 1’Escola d’Infermeria
de la Vall d’Hebron, hem pres la decisi6 d’encapcalar els casos amb un titol signifi-
catiu i una breu descripci6 a tall de subtitol.

L’avaluacio

L’avaluaci6 és un dels temes més complexos en materia educativa i, per tant, també
en I’aprenentatge per problemes. En un altre lloc vam escriure que els docents acos-
tumem a tractar 1’avaluacié com una cosa estranya a nosaltres i com una carrega fei-
xuga i desagradable. Aix0 és degut, en part, al desconeixement que tenim sobre
I’autentic significat de I’avaluacié com a motor de I’aprenentatge, integrada en un
mateix procés. També és degut, d’altra banda, a I’Gs que se n’ha fet com a instru-
ment de control al qual, malgrat tot, no volem renunciar. Aquesta afirmacié ve a
tomb perque si volem assegurar 1’eéxit d’un programa d’aprenentatge basat en pro-
blemes cal que el programa d’avaluacié que dissenyem tingui una relacié d’equi-
valencia amb el programa de formacié. Aixo vol dir que el programa sigui coherent,
que els instruments siguin els adequats i que I’avaluacid sigui capac de proporcio-
nar informacio sobre les habilitats adquirides a fi de retroalimentar el procés.

El punt clau que assegura la coheréncia entre un programa de formacié i el
corresponent programa d’avaluacio €s la definici6 dels objectius. Si els objectius del
programa d’aprenentatge estan ben definits, en principi, no hi hauria d’haver pro-
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blema per confegir un bon programa d’avaluacid. Pero definir objectius no és gens
facil i definir-los clarament i sense ambigiiitats, tampoc.

Exemple d’objectius d’un curs:

En acabar el curs I’estudiant ha de ser capac de:

— detectar els errors d’un text i rescriure’l correctament

— diferenciar entre empresari i empresa i identificar els diversos tipus d’empresari
— relacionar la direccid de I’empresa amb I’exercici i la imputacié de la responsabilitat
— analitzar les situacions que pertorben el funcionament regular del mercat

— dissenyar una estrategia de reclamacié

— redactar i contestar un escrit de reclamacid

— distingir les diferents modalitats de competencia i de propietat industrial

— relacionar I’ordenament de la competéncia amb la propietat industrial

— interrogar-se sobre el fonament dels drets d’exclusiva i trobar-ne respostes

— treballar en equip

— comunicar-se i interactuar amb els companys i amb el tutor

Cal tenir ben clar que és el que volem que I’estudiant sigui capag de fer en aca-
bar el curs i aix0 significa fer un salt qualitatiu entre 1’avaluacié de les habilitats cog-
nitives de baix nivell (que és el que I’estudiant sap) i I’avaluacié de conductes (que
és el que I’estudiant sap fer). Per tant, en funcié del que vulguem avaluar haurem de
disposar d’uns instruments o d’uns altres. Per exemple, si demanem a un estudiant
que reescrigui el text d’una noticia de premsa redactat de manera erronia o impre-
cisa, hauriem d’haver definit préviament la reescriptura de textos com a objectiu del
curs, de manera que aquest pugui entrenar-se i adquirir (o desenvolupar) 1’habilitat
necessaria per poder-lo assolir.

Exemple d’un programa de reescriptura de textos

Al diari electronic «Comunicacions» de la UB del dia 26 de juny de 2004 s’hi pot llegir la noti-
cia seglient:

«S’acaba de constituir una nova spin-off per explotar els coneixements generats als laboratoris
de la UB. Les spin-off sén societats —anonimes o limitades— en les quals participa la UB amb
una aportacié de capital i els seus investigadors com a socis industrials, que sén els qui aporten
el coneixement. La societat és gestionada per un professional incorporat expressament per fer
aquesta tasca. Els socis investigadors també hi poden fer aportacions de capital».

Rescriviu correctament el text de la noticia:

Els socis industrials son les societats col-lectives. L’tinica possibilitat d’aportar treball (o conei-
xement) a una SA o una SL és per la via de les prestacions accessories, pero en tot cas els socis
estan obligats a aportar-hi capital.

Objectiu de 1’avaluacié. L’estudiant ha de ser capag de:
1. Identificar les errades del text.
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. Generar nou coneixement en relacié amb el text de la noticia.
. Ordenar el pensament en funcié de 1’escriptura del nou text.

. Distingir entre aportacié de treball i prestacié accessoria.

. Diferenciar entre societats de persones i societats de capitals.

DA W

Si volem avaluar habilitats cognitives, amb una prova convencional (test de res-
posta multiple, examen de preguntes que cal desenvolupar, etc.) n’hi ha d’haver
prou. Perd en el disseny d’aquesta prova es poden introduir innovacions. Si volem
ser coherents, la prova en qiiestié s’hauria d’adaptar a la manera i I’estil que els estu-
diants han desenvolupat per fer el seu aprenentatge. I si ’aprenentatge en ABP
implica analisi i descobriment, la prova també ho hauria de fer.

En la nostra experiencia i pel que fa als continguts, 1’avaluaci6 s’instrumenta a
través de tests que intenten anar més enlla de la simple valoracié dels coneixements
adquirits. Per aixo cal redactar préviament un programa d’avaluacié amb uns objec-
tius que indiquin clarament que és el que es vol avaluar (des de 1’elaboracié d’un
«producte» fins a la rescriptura d’un text), amb la formulacié dels indicadors de la
competencia. El qiiestionari del test intenta combinar diversos tipus de preguntes i,
en general, es demana sempre que I’estudiant justifiqui la resposta. A la justificacié
de la resposta li atribuim la meitat del valor, sigui quina sigui aquesta resposta, que
s’endd I’altra meitat de la valoracid.

Exemple d’una pregunta amb demanda de justificacié:

La societat de responsabilitat limitada «L. & H, SL» dedicada a la promoci6 de concerts
musicals, esta constituida per dos socis que participen en el capital social amb un 60 i un 40 per
cent, respectivament. Els socis, pero, volen que la seva retribucié varii en funci6 de la
participacié de cadascun d’ells a cada projecte de concert. L’article 7 del estatuts socials
estableix:

«Article 7.- El repartiment de beneficis s’ha d’efectuar en la proporcié que els socis acordin en
cada junta general.»

El registrador denega la inscripcid, perque entén que la retribucié no és proporcional al capital
que cada soci aporta i que, a més, és indeterminada.

Esta justificada la posicié del registrador? Nit No

Justifiqueu i argumenteu breument la resposta
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Exemple de pregunta que requereix 1’elaboracié d’un «producte»:

La societat anonima «Desferres» va tancar 1’exercici el 31 de desembre de 2005. Els adminis-
tradors van formular els comptes el dia 23 d’abril de 2006 i, en aquesta data, els van lliurar als
auditors, els quals van emetre el seu informe el dia 13 de juny de 2006. Immediatament es va
convocar la junta per aprovar-los. Durant aquest periode, un conseller que representava el fons
de pensions suec «Armador» va cessar del seu carrec i va ser substituit per una persona que
representava el grup inversor «American Twin», accionista de la societat. Redacteu I’anunci de
convocatoria de la junta.

Objectiu de I’avaluacié: es tracta que 1’estudiant mostri que és capag de redactar un anunci de
legalitat impecable. Cal parar atenci6 als punts segiients:

a. Que la junta es convoca fora de termini, perd que continua sent una junta ordinaria.

b. Que la junta ha de confirmar el carrec del nou conseller o nomenar-ne un de nou.

¢. Que I’anunci de convocatoria de la junta ha d’indicar que hi ha un acord del consell amb la
finalitat de I’aprovaci6 dels comptes.

d. Que ha d’indicar quan es fa en primera i en segona convocatoria i ha de fer esment del dret
d’informacié que correspon als accionistes.

e. Que ha d’indicar el lloc i la data de la reunio.

f. Que I’anunci ha d’anar signat.

Cal que I’estudiant redacti un anunci el més semblant possible als que es publiquen als diaris i
no ometre cap de les dades essencials.

Pel que fa a I’avaluacio de les competencies, en no poder disposar d’un programa
paral-lel de formacié i desenvolupament d’habilitats, ens hem vist obligats a priorit-
zar aquelles que considerem més rellevants des del punt de vista de la formacié del
professional que desplega la seva tasca en I’ambit de la nostra especialitat, que acos-
tuma a ser 1’assessorament empresarial. Per dur-ho a terme hem triat el portafoli com
a eina que considerem més idonia. Tot i que el portafoli que fem servir €s més aviat
un instrument d’aprenentatge, centrat en la monitoritzacio i el seguiment, no oblida
aquest altre aspecte avaluatiu. En aquest sentit, el portafoli pretén ser una mena de
contenidor de les evidencies de I’aprenentatge i és especialment ttil per fer-ne 1’a-
valuacié de les competencies. En el nostre cas hem triat la reflexio, la col-laboracid,
I’argumentacio i la interpretacid, i la comunicacié oral i escrita com a competencies
que cal avaluar. Les competencies vénen definides per uns indicadors que cal que
siguin coneguts pels estudiants a fi que puguin saber quins son els criteris segons els
quals seran avaluats i puguin dissenyar, també, les estrategies que considerin més
adients. Pel que fa a la practica de la reflexid, el portafoli incorpora un dietari per-
sonal que porta cadascun dels estudiants i del qual reben peridodicament una devolu-
ci6 per part del tutor. En el format electronic que fem servir (amb un suport wiki)
aquesta devoluci6 es fa setmanalment.
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Exemple d’indicadors d’una competencia:

Reflexié
L’estudiant és reflexiu quan:

— Pensa sobre alld que coneix

— S’autoavalua i avalua els companys

— Formula hipotesis explicatives

— Connecta I’aprenentatge amb la seva experiencia personal
— Detecta les seves mancances

— Supervisa el seu aprenentatge

— Valora que li cal per continuar aprenent

— Intenta clarificar els seus valors

— Expressa comprensions aproximatives

— Revisa els seus plantejaments inicials

Pel que fa a I’avaluacié de les competencies, sobretot les que fan referéncia al
desenvolupament d’habilitats de caracter interpersonal o social, és important escol-
tar la veu i donar la paraula als estudiants mateixos. Amb aquesta finalitat hem ela-
borat uns formularis que permeten aportar tres punts de vista diferents: el del mateix
estudiant (autoavaluacid), el dels companys (avaluacions reciproques) i el del tutor
(heteroavaluacid). La idea consisteix a compondre una imatge realista de I’aprenen-
tatge de I’estudiant mitjancant una triangulacié de diferents perspectives. També en
aquest cas hem fet una seleccié d’aquelles competencies que considerem que sén
més rellevants i que cal avaluar de manera prioritaria i les hem classificat en tres
categories:

1. Responsabilitat
2. Comunicacié
3. Cooperaci6

Cadascuna d’aquestes categories conté una bateria d’items que representen indi-
cadors de la competéncia, com ara, en relacié amb la cooperacio:

— Aporta informacié nova

— Col-labora en I’elaboracié d’un pla d’estudi

— Participa de manera activa en el debat

— Fa cerques d’informacio i les comparteix

— Reelabora la informacié i la posa a disposici6 dels companys

Durant el curs, I’estudiant va rebent informacié de part del tutor sobre el seu pro-
cés d’aprenentatge sobre la base de les evidéncies que es contenen al portafoli i
sobre la base de les observacions fetes a 1’aula. Al final del curs, es convoca 1’estu-
diant a una entrevista i se li mostren els indicadors de les diferents avaluacions, en
el benentes que es tracta d’aixo dnicament, d’indicadors, no de proves en sentit juri-
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dic. Sobre la base d’aquest mostrari s’invita I’alumne que faci una proposta d’auto-
avaluacié amb la intencié que sigui compartida pel tutor i pel comite d’avaluacid.
En cas de discrepancia, I’estudiant ha d’aportar la prova del seu aprenentatge al
nivell que ell mateix s’ha atorgat. En el procés d’acreditacié administrativa de 1’a-
valuaci6 s’intenta ponderar contingut i habilitats en una proporcié de 30/60, deixant
un marge de discrecionalitat del 10% a I’avaluador per tal que pugui ajustar les mag-
nituds obtingudes d’acord amb el seu propi criteri.

El practicum d’execuci6é de documents mercantils

Per acabar, cal fer una referéncia especifica al practicum d’execuci6é de documents
mercantils, per tal com, des del punt de vista metodologic, combina elements de
I’ ABP amb la practica clinica i I’aprenentatge cooperatiu.

El practicum de referéncia és conduit per dos professors (un de Dret mercantil i
altre de Dret processal), amb la idea de compartir una mateixa materia que els estu-
diants estudien des de dues perspectives diferents: material (mercantil) i procedi-
mental (processal). Té assignats 6 credits i es realitzen sessions presencials amb tots
els estudiants una vegada per setmana durant 2 hores al llarg del segon quadrimes-
tre (febrer-maig) del curs acadeémic. Els estudiants acostumen a ser-ho de 1’tdltim
any, pero no tots han cursat Dret canviari i practicament cap no coneix el procedi-
ment canviari.'

En finalitzar el curs, I’estudiant ha de ser capac:

— de reflectir adequadament en un document mercantil les operacions econo-
miques que li serveixen de suport

— d’identificar els defectes formals d’un document mercantil

— de dissenyar estrategies de reclamaci6 del credit i de defensa contra la recla-
macid

— d’identificar i diferenciar els elements estructurals i funcionals del procés de
reclamaci6

— de descriure el fonament i la transcendencia del procés de reclamacid

— de construir, redactar i exposar les al-legacions per a la reclamacié del credit
o per a la defensa contra la reclamacio

— de prendre decisions sobre la base de I’oportunitat i la pertinencia de les
al-legacions

— d’avaluar la consistencia, la pertineéncia i I’oportunitat de les al-legacions

— de seleccionar els mitjans de prova més adequats per donar suport i donar
consistencia a les seves al-legacions

— de preparar la practica d’un interrogatori

1. En la darrera edici6 duta a terme del curs academic 2007 van participar-hi un total de 13 estu-
diants, dels quals 7 eren nois i 6 noies, cap dels quals no va suspendre. En canvi 3 van obtenir matricula
d’honor (totes tres, noies) i hi va haver 5 excel-lents, 4 notables i un tnic aprovat.
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— de respectar les formes del procés i, especialment, la formalitat del debat en
la vista oral
— d’interrogar-se sobre el desenllag del procés i les seves conseqiiencies

Per assolir aquests objectiu, hem fet Us d’una estrategia basada, principalment,
en la preparacid i la practica d’una simulacid. El recurs a la simulacié com a estrate-
gia d’aprenentatge és alie a la formaci6 del jurista en la tradicié continental, forta-
ment imbuida pel pensament racionalista d’origen napoleonic, perd no és estranya
en la practica anglosaxona, sobretot nord-americana, on aquest Us esta molt estes. En
el nostre cas s’ha optat per potenciar la simulacié com a instrument d’aprenentatge,
en crear un entorn que permet contextualitzar i donar significat al coneixement gene-
rat pels estudiants.

L’ ABP s’ha utilitzat per a la generacid del coneixement tedric necessari per dur
a terme la simulacié amb la qual es pretén també arribar al desenvolupament d’ha-
bilitats cliniques. S’ha treballat amb dos escenaris diferents. El primer consisteix a
reclamar dos pagarés impagats, un d’ells amb un defecte formal que, en principi,
hauria d’impedir la reclamaci6 per la via del judici canviari, perd que permet argu-
mentar en sentit oposat. El segon dels escenaris proposats el constitueix la reclama-
ci6 del pagament d’una lletra de canvi amb un cert grau de complexitat, per donar
pas a la construccié d’espais més especifics de reclamaci6 en els quals es poden dis-
senyar estrategies de defensa més consistents, la qual cosa obliga a afinar el raona-
ment i I’argumentacié. Amb I’ABP es pretén que I’estudiant construeixi ell mateix
el coneixement teoric necessari per formular la reclamaci6.

La practica clinica en un context de simulacié pretén acostar I’estudiant a una
situacié d’aprenentatge propera al mon real. Amb aix0 s’intenta assolir el desenvo-
lupament de certes habilitats imprescindibles per a I’exercici de la seva professio,
entre les quals podem citar el disseny d’estrategies de reclamacio i de defensa, la
preparaci6 d’al-legacions i la seva argumentacid, la defensa oral i en ptiblic d’a-
questes al-legacions, la practica d’un interrogatori per obtenir informacié que dugui
a la convicci6 del jutge de la bondat i/o de la veracitat de les al-legacions formula-
des. Per a I’exit d’aquesta estrategia és imprescindible que 1’estudiant «senti» com a
real allo que esta fent. Per aixo cal tenir cura de tots els detalls: des de la preparaci6
dels escrits i dels interrogatoris fins a la posada en escena de 1’acte de la reclamacio.
En aquest sentit no és possible arribar a resultats acceptables sense un entrenament
previ. En el nostre cas, i tenint en compte els objectius proposats, hem preferit evi-
tar un mer entrenament «técnic» de les habilitats cliniques, sabent que 1’éxit no havia
de ser complet i, en canvi, cedir terreny a les habilitats cognitives, I’aprenentatge de
les quals es presenta ara contextualitzat amb la finalitat que I’estudiant aprengui,
entre altres coses, a relacionar idees i conceptes. La programacid dels suposits pro-
blema per grau de dificultat i la posada en escena en dos escenaris diferents ha
permes seqiienciar i graduar les fases de I’entrenament, arribant a la maxima expres-
si0 en la segona de les dues simulacions.

El tercer enfocament metodologic consisteix a estimular la col-laboracié a través
del debat estructurat i el canvi de papers. Els estudiants preparen en grups de tres els
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escrits de demanda i d’oposicid, com també els d’admissié a tramit. Un cop cone-
guts els arguments de cadascuna de les parts, intercanvien els seus papers, de manera
que han de passar a redactar i defensar la postura contraria. Aixi mateix, 1’estudiant
que ostenta la posicié de jutge ha d’examinar de nou els escrits generats per cada
part després d’intercanviar el paper i escoltar les seves al-legacions per decidir en
conseqiiencia. Aci no es tracta de simular la realitat, que no discorre d’aquesta
manera, sin6 d’estimular un altre tipus d’habilitats, com poden ser:

— Determinar les qiiestions implicades

— Organitzar la informacié

— Preparar i defensar una postura

— Internalitzar la postura que es defensa

— Aprendre a debatre

— Avaluar fortaleses i debilitats d’una postura des d’ambdues perspectives
— Observar qiiestions des de diferents perspectives

— Sintetitzar la informacié

— Reconceptualitzar la posicié propia

S’ha observat que el debat amb intercanvi de papers incrementa les habilitats de
raonament, potencia la qualitat de les decisions preses, incentiva la motivacio i pro-
porciona energia per emprendre I’activitat.

El primer dia de classe es presenten els professors com a suposats clients d’un
despatx d’advocats amb dos pagarés (reals) que han estat impagats a demanar asses-
sorament legal i consell per a la reclamaci6 del credit. L'impagat és el suposat pro-
blema que ha de conduir I’estudiant a estudiar I’objecte de la reclamacid i dissenyar
tota la seva estrategia de cobrament, prendre decisions sobre quin €s el millor cami
a seguir i redactar tots els escrits necessaris per a la reclamacid, per acabar amb una
primera simulacié de la vista oral de la reclamaci6 cap a la meitat del curs, aproxi-
madament. Durant aquest periode, tots els estudiants van elaborant els escrits neces-
saris intercanviant les posicions de les parts (reclamat, reclamat) i la del jutge,
redactant i contestant els escrits; el jutge els admet a tramit, si escau, i si no, caldra
presentar els recursos consegiients. La vista oral es du a terme a I’aula i es fan tants
judicis com grups de tres estudiants siguin possibles (les dues parts i el jutge). Tots
els judicis son gravats en video i la setmana segiient a la simulaci6 es revisa 1’ac-
tuacié amb la projeccid dels enregistraments. Durant aquesta sessié els professors
fan una devolucié i s’intenta dur a terme una avaluaci6 col-lectiva sobre la base de
les observacions i dels comentaris realitzats. A continuacio es passa la gravacié del
judici real de la reclamacié dels dos pagarés sobre els quals han estat treballant, la
qual cosa permet contrastar les estrategies portades a terme pels estudiants amb les
que realment es van executar.

Un cop finalitzada aquesta primera fase de familiaritzaci6 i entrenament, es pre-
para els estudiants per a la practica d’una segona simulacié que es du a terme el mes
de maig a I’Escola Judicial, en una sala de vistes preparada especialment per a aixo
i amb tot I'attrezzo i les formalitats necessaries per «recrear» una vista real que,
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igualment que I’anterior, és gravada en video. En aquesta ocasi6 s’utilitza una lletra
de canvi impagada per efectuar la reclamacié. L’eleccié d’aquest tipus de document
es realitza per la possibilitat d’introduir elements d’una complexitat més gran de la
que hi havia en els pagarés inicials (provisié de fons, mala fe, emissié per compte
d’un tercer, endossos, aval) i els estudiants tornen a reproduir el mateix esquema de
treball: preparacié d’escrits, contestacid, practica de diligencies, etc. Com que I’ob-
jectiu de la simulacié no €s I’escenificacié de la reclamacié d’un credit, siné el
desenvolupament de capacitats i recursos d’aprenentatge, es requereix els estudiants
perque treballin en equip tot i representar parts diferents i oposades amb Ia finalitat
d’estimular la seva creativitat, «inventar» un suposit de fet que dona lloc a I’emis-
si6 del document a partir del qual es pot reclamar, dissenyar una estrateégia i oposar-
se a la reclamacid. Tot aix0 comporta, a més, la practica de les proves pertinents que
acostumen a ser de caracter pericial, testifical o interrogatoris de part. Un cop enlles-
tida la vista oral, es fa un repas in situ de 1’actuacié realitzada i la setmana segiient
els estudiants tenen I’oportunitat de veure la seva actuacié gravada en el video i
comentar-la amb els tutors, dels quals obtenen una devolucid i una avaluacié.

El procés d’avaluacié concentra tots els seus esfor¢os en 1’observacio i en I’ana-
lisi de les evidencies del portafoli (dietaris reflexius, autoavaluacions i avaluacions
reciproques, mapes conceptuals) i prescindeix per complet de tota mena de prova de
coneixements perque no és el cas. L’adquisicié d’aquests coneixements queda evi-
denciada en els escrits i en els debats generats i en la mateixa practica de la simula-
ci6. En canvi, mantenim [’entrevista personal final amb I’objectiu que sigui
I’estudiant el qui faci la seva propia avaluacid, reflexioni sobre el seu aprenentatge
1 sigui capag de fer-ne una autocritica raonada.

El grau de satisfaccié expressat pels estudiants és molt elevat. Ho han escrit de
manera espontania (sense requeriment d’emplenar cap qiiestionari) en els seus die-
taris 1 més de la meitat fa servir termes molt elogiosos. La majoria dels qui ho fan
denuncien tanmateix la manca de més assignatures d’aquest tipus. En aquest sentit,
I’opinié dels estudiants coincideix amb la dels empresaris i la d’alguns experts en
educacid que reclamen assignatures més practiques.

Com a mostra, un parell de comentaris:

«M’ha semblat I’activitat més interessant que hem realitzat fins ara en la carrera. Per
ultim voldria dir que aix0 hauria de formar part d’algunes de les assignatures, ja que
quan sortim llicenciats no tenim ni la més remota idea de com afrontar aquestes situa-
cions».

«El practicum ha estat una experiencia per la qual, sense cap mena de dubte, haurien
de passar tots els estudiants abans de llicenciar-se. Ha suposat més feina que altres
practicums, per0 la veritat €s que ho recomanaria a tothom. Trobo que no s’hauria d’a-
cabar la facultat sense passar per una experiencia com la que nosaltres hem tingut
durant aquest mati».

A tall de conclusions, oferim un resum del que pot ser el potencial i les limita-
cions que t€ un practicum d’aquesta mena.
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Potencial

— DL’estudiant treballa els coneixements des de la perspectiva d’un paper pro-
fessional concret.
L’estrategia de la simulacié permet portar a terme un canvi de papers. Els
alumnes aprenen a prendre decisions analitzant el mateix problema no sols
des de diferents punts de vista, sin6 des de perspectives radicalment contra-
posades. Aquesta diversitat de perspectives permet integrar coneixements de
manera tal, que es genera un nou coneixement sintetic.

— Aixi mateix, aprenen també a dissenyar estrategies per defensar les seves
posicions, argumentar racionalment i a realitzar una adequada composicid
d’interessos que €s la base de tot compromis.

«Realment fins avui no m’havia adonat que I’important en els judicis no és
solament dur ben treballat el tema, sin6 saber-se emmotllar a allo que la part
contraria defensa».

«Crec que €s molt positiu que hi hagi una assignatura que et permeti posar en
una situaci6 similar a la d’un judici, perque et forga a preparar una posicio i
defensar-la oralment i davant el piblic, cosa que no estem acostumats a fer».

— El recurs a la simulacié contribueix a I’adquisicié de formes de comporta-
ment i a establir estandards de conducta professional, concordants amb els
objectius pedagogics. En aquest sentit, pot parlar-se d’un efecte multiplicador
perque, en la mesura que acosta 1’estudiant a la realitat, permet reforcar 1’as-
pecte axiologic de la formacié. L’estudiant s’enfronta a un conflicte de valors
que va més enlla del simple conflicte cognitiu amb el qual es troba en els
estandards o formats més convencionals d’aprenentatge.

«He de confessar que, tot i tenir ben clara 1’estructura processal del procés
verbal, no sabia ben bé com havia d’exterioritzar-la (com havia de dir cada
cosa, quines formalitats havia d’usar)».

— Els resultats de I’aprenentatge es produeixen en un format professional. L’es-
tudiant comenca a aprendre a valorar el resultat del seu treball d’acord amb
uns parametres distints als de la dialectica esfor¢-resultat.

«Hi va haver molts errors producte dels nervis, ja que I’escenari de 1’Escola
Judicial imposava molt més que una aula de la facultat».

— La simulacié contribueix a un aprenentatge més representatiu dels coneixe-
ments utilitzats.
No es tracta de la simple aplicaci6 del coneixement a una determinada situa-
cid, siné que I’estudiant es representa en un escenari simulat els continguts
objecte del seu aprenentatge i percep les conseqiiencies practiques de les
seves decisions. L’estudiant es veu obligat a formular hipotesis i a avaluar
diverses alternatives, triant la que considera millor o més oportuna, d’acord
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amb criteris que també ha d’elaborar. Amb la simulacio I’estudiant atorga sig-
nificat als conceptes que conformen la seva zona de desenvolupament actual
i1i permet avancar i crear una zona de desenvolupament proxim altament sig-
nificativa.

— La representacio d’escenaris simulats situa 1’estudiant davant la necessitat de
fer valer habilitats concretes, tant en el pla individual com en el col-lectiu. La
simulacié €s un context especialment favorable per a la socialitzaci6 de I’a-
prenentatge. En aquest sentit resulta particularment interessant destacar el
notable increment en el desenvolupament d’habilitats socials, com la col-
laboracio, el treball en equip, la millora de les relacions interpersonals i de la
comunicacio.

— El seguiment de la simulaci6 pel professor permet fer una tasca d’avaluacid
formativa dels estudiants i de les seves produccions.
D’una banda, permet analitzar i comentar retrospectivament i amb els matei-
xos estudiants les seves produccions a través dels escrits generats i de les ano-
tacions realitzades en els seus diaris personals. La practica de I’autoavaluacid
i el foment de la reflexié s’han revelat com un poderds instrument d’apre-
nentatge. D’altra banda, posa en evidencia els errors de comprensié. Permet
diagnosticar les causes i apuntar solucions i, sobretot, permet prendre deci-
sions sobre quines accions es poden emprendre per palliar la situacié. Un
parell de reflexions per il-lustrar aquest comentari:
«Per tltim, cal esmentar que amb el meu company haviem treballat unes con-
clusions, pero el nostre judici era I’dltim i, en veure que ningd no les havia
fet, pensavem que no eren correctes. Ens hauriem d’haver arriscat a exposar-
les perque aquestes classes son per aprendre de les fallades que cometem».
«A més, és una manera molt efica¢ per detectar si tenim alguna llacuna o con-
fusié sobre la materia que treballem. Ara bé, una vegada detectat on vam
fallar o que podriem millorar, hem d’intentar millorar-lo i perfeccionar-lo
amb vista al futur».
«De nou he de dir que crec molt important revisar els punts millorables del
nostre treball en grup perque aixi aprenem dels nostres errors nosaltres i els
altres».

— La gravacio6 de les vistes o judicis permet que els estudiants presenciin i ana-
litzin les produccions d’altres estudiants. El foment de I’avaluacié entre
iguals es revela, aixi mateix, com un altre important instrument d’aprenen-
tatge. En aquest punt resulta d’interés reproduir el comentari d’una alumna:
«Crec que des de fora de la simulacié es veuen alguns errors que podriem
comentar de manera més dialogada i que ens ajudarien a plantejar nous pro-
blemes que potser en la preparacio de la mateixa simulacié no ens hagin sor-
git».
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— Com que I’exhibici6 de la gravacié mostra el producte acabat, com també la
conducta realitzada, I’avaluaci6 es projecta més enlla de la simple cognicio.

— En puritat de principis, €s possible estendre 1’experiéncia a practicament totes
les materies implicades en I’aprenentatge del Dret, ja que totes elles tenen el
doble aspecte substantiu i processal, amb la qual cosa els estudiants poden
integrar millor els coneixements i les habilitats que son objecte del seu apre-
nentatge.

Limitacions

— Si no es compta amb expedients reals, es corre el risc de generar models
massa allunyats de la realitat.
En el nostre cas, en poder comptar amb 1’expedient i la gravacié d’almenys
un judici, els estudiants han tingut 1’oportunitat de comparar i contrastar la
seva actuacié amb la realitat.

— Hi ha el risc que els estudiants es limitin a reproduir models de comportament
per aconseguir superar els objectius de ’avaluaci6. La referencia a un model
pot servir com a pauta inicial de conducta, perd es converteix en un obstacle
per al progrés de I’aprenentatge si I’estudiant es conforma amb la seva repro-
duccid i no és capag de reconeixer-hi els trets o elements essencials, €s a dir,
si no és capag de fer la necessaria reflexié per continuar avangant.

El risc és evident en el context de la dialectica esforg-resultat a la qual esta
acostumat I’estudiant i es detecta en la produccié d’escrits quan els estudiants
tenen al seu abast llibres de formularis, perd també en la imitacié de qualse-

I’aprenentatge proposat.

— Si els objectius d’aprenentatge no estan perfectament definits, és possible que
I’estudiant no els diagnostiqui i no actui en conseqiiencia.

— Requereix esfor¢ i dedicacid per part del professor. Quan els objectius d’a-
prenentatge impliquen més d’una materia, aixo requereix, a més, una coordi-
nacié molt afinada i un treball de col-laboracié molt rigords.

— Si es vol treballar amb un nombre elevat d’estudiants, I’estrategia hauria de
ser redissenyada.

— La simulacié no deixa de ser un escenari fictici. L’estudiant no assumeix ris-
cos 0, en tot cas, es tracta de riscos menors, encara que pot arribar a intuir-
los.
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3. ABP Integral (teoria 1 practiques) en grups grans
Dues disciplines biomediques

Valentin Martin, Laia Acarin, Berta Gonzalez i Bernardo Castellano

Plantejament inicial

Cercant formules per millorar I’activitat docent a la nostra unitat hem considerat que
el metode ABP (aprenentatge basat en problemes) podria ser-nos util en el nostre
cas.

Aquest metode fa servir unes dinamiques que creiem que poden ser-nos d’utili-
tat a fi que els estudiants puguin assolir les competencies definides en la nostra dis-
ciplina.

Entorn docent

Una part important de les experiencies d’us d’aquest metode han estat en disciplines
amb un nombre baix o moderat d’estudiants. Aquests condicionants no es donen en
les assignatures de les quals la nostra unitat té la responsabilitat.

La nostra unitat imparteix, en el programa de la llicenciatura de Medicina de la
UAB, dues assignatures: Histologia medica i Estructura microscopica d’aparells i
sistemes humans.

Histologia meédica (HM) és una assignatura troncal de primer curs de 4,5 credits
(3 credits teorics 1 1,5 credits practics), semestral i en el curs academic 2006-2007
s’hi van matricular 387 estudiants.

Estructura microscopica d’aparells 1 sistemes humans (EMASH) és una assigna-
tura troncal de segon curs de 9 credits (4,5 credits teorics i 4,5 credits practics), és
anual i en el curs academic 2006-2007 s’hi van matricular 298 estudiants.

Com es pot veure en aquestes descripcions, hem de treballar amb grups grans
(una mitjana de 120-140 estudiants per aula: 3 grups a HM i 2 grups a EMASH) i,
amés a més, el component practic és fonamental en I’aprenentatge d’aquestes assig-
natures.

Dr’altra banda, hem de tenir en compte la natura de la materia d’aquestes assig-
natures, les quals es consideren denses i detallades en el seu contingut.

Amb aquests condicionants, un metode ABP en el qual els estudiants exploren 3
0 4 casos de natura principalment teorica per quadrimestre no esdevé adequat per a
aquestes assignatures. Es per aixd que durant els darrers cursos academics hem estat
dissenyant, provant i posant a punt una adaptacié del metode ABP.
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Consideracions previes

Per tal de dissenyar la nostra adaptacié del metode ens van plantejar una serie de
consideracions que la nostra adaptacié hauria d’acomplir:

Els estudiants han d’assistir a sessions programades. Durant el curs assisteixen a
sessions de discussid teorica a I’aula i practica al laboratori. Amb aix0 es pretén,
d’una banda, implicar els estudiants en una dinamica continuada d’estudi i, de I’al-
tra, fomentar el treball cooperatiu.

1. Els estudiants han de preparar, de manera previa a cadascuna de les sessions
de discussio, la materia programada. Aixo incideix en tres parametres:

— Reforca la dinamica continuada d’estudi.

— Desperta la curiositat de I’estudiant, estimula la cerca bibliografica i pro-
voca dubtes, cosa que, alhora, fomenta la participacio a les sessions de
discussi6 i la interaccié amb el professor.

— Reforca I’autoestima dels estudiants en comprovar, sessié rere sessio, 1’e-
volucié del seu aprenentatge.

2. Cal proporcionar als estudiants recursos didactics per a queé puguin preparar
els temes (tant per a teoria com per a practiques).

3. Les sessions de discussié (tant de teoria com de practiques) s’han de dissen-
yar de manera que la participacid dels estudiants esdevingui facil, és en ells
que ha de recaure el protagonisme de la sessio.

4. El sistema d’avaluacié ha de reflectir el nivell de coneixements dels estu-
diants mitjancant una dinamica que els sigui familiar i que, sempre que sigui
possible, reflecteixi experiencies de la seva futura activitat professional.

5. Els resultats academics dels estudiants han de ser, com a minim, semblants
als obtinguts mitjancant el sistema tradicional préviament vigent.

Disseny del metode adaptat
Objectius d’aprenentatge

El primer element en el disseny del metode didactic és 1’establiment dels objectius
d’aprenentatge que els estudiants han d’assolir per obtenir les competéncies desitja-
des; és per aix0o que s’han definit per a cadascuna de les dues assignatures un pro-
grama «d’objectius de coneixements» per a la part teorica de 1’assignatura i un
programa «d’objectius d’habilitats» per a la part practica de 1’assignatura.

A HM el programa de teoria s’ha dividit en 5 grans blocs tematics, cadascun dels
quals conté una mitjana de 15 objectius de coneixement especifics. El programa de
practiques consta de 5 sessions tematiques (coincidents amb els temes de teoria)
amb un total de 46 objectius d’habilitats.

A EMASH el programa de teoria s’ha dividit en 12 grans blocs tematics amb un
total de 236 objectius de coneixement especific. El programa practic consta de 10
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sessions tematiques (coincidents amb els temes teorics amb ’excepcid que en dues
sessions es treballen conjuntament dos temes del programa de teoria en cadascuna).
El nombre total d’objectius d’habilitats d’aquest programa és de 144.

En encetar el semestre els estudiants tenen ja a la seva disposicid tots els objec-
tius de coneixements i habilitats que hauran d’assolir al final del semestre. Durant el
curs, per a cadascuna de les sessions de discussié es marquen, a la sessid previa,
aquells objectius del programa que es tractaran, cosa que permet a I’estudiant defi-
nir el seu entorn d’estudi en cada moment.

Recursos didactics

Per ajudar els estudiants a preparar els temes se’ls va proporcionar una colla de
recursos didactics, per fer servir conjuntament amb la bibliografia i altres recursos
(aquest punt es desenvolupara al segiient apartat d’aquest capitol).

Dinamica de les sessions

Les consideracions que cal tenir en compte sén que els estudiants han de participar
de manera majoritaria en les sessions (per tal com en son ells els protagonistes) tot
duent a terme un treball cooperatiu, a més de poder comprovar-ne el nivell de conei-
xements 1 de comprensi6 del tema.

Desenvolupament de les sessions de discussio: Per a cada sessié hem preparat unes
lamines didactiques que contenen un o més casos (problemes), les quals desenvolu-
pen els conceptes clau a tractar durant la sessid. D’aquestes lamines es fan un nom-
bre de copies suficient per poder donar una lamina a cada tres estudiants (les lamines
es plastifiquen per evitar que es facin malbé i aixi poder-les fer servir en anys suc-
cessius). A I’inici de la sessio el primer que fa el professor €s demanar si durant la
preparaci6 del tema hi ha hagut dubtes i, si escau, els resol; després es distribueixen
les lamines, es defineix el tema d’estudi i es deixa als estudiants un temps d’uns vint
minuts (en funci6 del cas) per a que estudiin i resolguin el problema; durant aquest
temps el professor, habitualment, resol els dubtes al voltant del cas, en fa preguntes
a diferents grups i, en general, ajuda encara que sense resoldre el problema. Exhau-
rit el temps es fa la resolucié conjunta del cas; en aquest punt el professor modera la
discussid, resol els dubtes o punts foscos i ressalta aquells conceptes que considera
d’importancia. Abans d’acabar la sessi6 el professor comenta els punts del temari
que es tractaran en la propera sessid. Un cop conclosa la sessio el professor «penja»
al Campus Virtual de la UAB les lamines en fitxers pdf.

Desenvolupament de les sessions de discussio de practiques: Tradicionalment les
practiques d’HM i EMASH es basen en 1’observacié al microscopi de mostres de
teixits biologics (preparacions), en les quals els estudiants han de localitzar i carac-
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teritzar diferents tipus cel-lulars i estructures. Aix0 es fa al laboratori en sessions de
3 0 4 hores en les quals cada estudiant disposa d’un microscopi i una capsa de mos-
tres i amb I’ajut del professor localitza les diferents estructures. En el nostre disseny
hem volgut equiparar la dinamica de les sessions teoriques amb la de les sessions
practiques, i aixi, des del curs 2006-07, els estudiants preparen la practica de manera
previa a cadascuna de les sessions fent servir el sistema DML (Digital Microscopy
Lab) (vegeu Recursos didactics, practiques) i van a sessions de 2 hores de durada
per a cadascuna de les practiques del temari. A la sessié (la qual ja no €s un primer
estudi del tema, sin6 comprovacié i consolidacié de coneixements) els estudiants
han de localitzar estructures, teixits i/o tipus cel-lulars propis del tema en un micros-
copi convencional, fent servir preparacions histologiques convencionals. Una
vegada que I’estudiant ha trobat I’estructura, crida el professor, el qual comprova, al
microscopi, el que I’estudiant ha trobat; en el cas que I’estudiant hagi localitzat
correctament 1’estructura, el professor dona el vistiplau i I’estudiant passa a I’es-
tructura segiient, en cas contrari el professor estableix un dialeg amb 1’estudiant, rao-
nant quina ha estat I’errada i orienta 1’estudiant per localitzar 1’estructura correcta.
Arribats a aquest punt, i com que els dubtes i les errades solen ser comunes a la
majoria d’estudiants, el professor sol plantejar exercicis, problemes i/0 preguntes
respecte d’aquests dubtes; aixo es fa com a treball cooperatiu en grups de sis estu-
diants a fi que col-laborin i s’exercitin en el treball en equip.

A la part final de la sessi6 es fa una prova de reconeixement d’estructures en
imatge projectada fent servir el sistema EduClick™ (vegeu Recursos didactics,
practiques). Aquesta doble dinamica permet a I’estudiant comprovar el seu nivell de
coneixements del tema, sessio rere sessid), al mateix temps que s’entrena en el fun-
cionament d’instruments cientifics, com el microscopi. A més d’assolir els objectius
d’habilitats programats en 1’assignatura, els estudiants exerciten les dinamiques de
cerca al microscopi i reconeixement rapid d’imatges projectades. Ates que I’avalua-
ci6 de la part practica de 1’assignatura segueix aquesta mateixa dinamica, I’estudiant
es troba més ben preparat per als examens.

Recursos didactics
Recursos didactics (teoria)

Se’ls proporciona unes guies per a que els orientin en I’estudi de cadascun dels
temes, a més de I'ds de llibres de text i altres materials didactics que considerin
oportuns. El desenvolupament d’aquestes guies és a carrec de cadascun dels profes-
sors responsables de les assignatures, els quals, fent servir els seus coneixements
informatics, fan des de presentacions de Microsoft PowerPoint fins a aplicacions
interactives en les quals els estudiants han de navegar entre els diferents conceptes,
confrontar i comparar dades, raonar i deduir. Aquestes guies es «pengen» de manera
previa en cadascuna de les sessions de discussid teorica. Aquest material també es
fa servir com a referéncia en les sessions per il-lustrar la resolucié dels casos.
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Un altre recurs que es fa servir sén preguntes, casos similars als que es resoldran
a I’examen; aquests casos es «pengen» al Campus Virtual abans de la sessi6 de dis-
cussio corresponent a fi que I’estudiant els resolgui a casa, fent servir els coneixe-
ments apresos. Aquests casos també es resolen a la sessi6 de discussié de manera
conjunta. Amb I’is d’aquests materials s’aconsegueix, a més, familiaritzar I’estu-
diant amb el format de preguntes de I’examen.

Recursos didactics (practiques)

Les practiques d’HM i EMASH es basen, com ja hem comentat, en I’observaci6 al
microscopi de preparats histologics, ates aquest plantejament obvia la dificultat de
la preparacio de la practica per part dels estudiants, de manera previa (no és viable
que cada estudiant disposi a casa seva d’un microscopi i les mostres necessaries).
Per solucionar aquest punt fem servir el sistema DML (Digital Microscopy Lab);
aquest sistema és desenvolupat per 1’editorial Natura-project conjuntament amb un
dels nostres docents i la col-laboracié de la resta d’ells en el seu disseny didactic.
Aquest sistema €s un simulador informatic del treball que un estudiant fa amb el
microscopi al laboratori (vegeu la figura 1), aixi I’estudiant pot, en la comoditat del
seu ordinador i a I’horari que millor li convingui, dur a terme un treball similar al
que faria al laboratori de practiques. A més a més, el sistema incorpora un guié d’es-
tudi, el qual, mitjancant preguntes, exercicis i observacions, orienta 1’estudiant en
I’aprenentatge de les diferents mostres digitalitzades que formen cadascun dels
temes del curs. La nostra unitat disposa de la llicéncia d’ds del sistema DML, el qual

Figura 1. Sistema de practiques digitals d’observaci6 DML (Digital Microscopy Lab), el
qual permet a I’estudiant realitzar en la comoditat del seu ordinador el mateix treball que faria
al laboratori de microscopia.
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ens ha permes instal-lar-lo, via intranet, als ordinadors de la facultat als quals els
estudiants tenen accés.

Un altre sistema capdavanter que fem servir en el disseny de les nostres practi-
ques és el sistema EduClick™. Aquest sistema incorpora un nombre de comanda-
ments a distancia (en el nostre cas 30), cosa que ens permet que cada estudiant
disposi d’un d’aquests comandaments durant la sessid. Mitjancant aquests coman-
daments els estudiants poden escollir una de diferents opcions al voltant de pregun-
tes projectades en una pantalla (preparades de manera previa pel professor) (vegeu
la figura 2). Aquest sistema permet gravar les respostes de cada estudiant, cosa que
a priori permetria fer una avaluacié continuada. De tota manera, en el nostre cas, els
estudiants responen de manera andonima i el sistema el que ens mostra és el nombre
total d’encerts i d’errades en cada pregunta. Aquesta tessitura I’aprofita el professor
per establir una discussié amb els estudiants analitzant cadascuna de les respostes i
raonant el perque de les incorrectes i de les encertades. Mitjancant aquesta dinamica
I’estudiant que no ha encertat fa servir aquesta retroalimentacié d’una manera molt
positiva.
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Figura 2. Pantalla realitzada amb el sistema EduClick™ en la qual I’estudiant ha de prémer
en el seu comandament a distancia I’opcidé que considera correcta.
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Avaluacié del metode
Acceptacio per part dels estudiants

Com es pot apreciar a partir del disseny docent de les nostres assignatures, el nostre
metode difereix radicalment del metode tradicional basat en la classe expositiva al
qual els estudiants s’han anat acostumant. Es per aixd que els estudiants de I’assig-
natura de primer curs (HM) al principi de I’any es mostren sorpresos i alguns, fins i
tot, desorientats. El principal problema que presenten aquests estudiants €s la seva
reticéncia a parlar en public, no hi estan acostumats i aixo, en un principi, fa que
adoptin un paper passiu a les sessions, pero amb insisténcia o paciéncia, a mesura
que va passant I’any s’integren en la dinamica del metode 1 amb I’estimul del pro-
fessor es tornen més actius i participatius.

Un altre és el cas dels estudiants de ’assignatura del segon curs (EMASH), els
quals ja disposen de I’experieéncia adquirida en el curs anterior; per tant, des del
comengament del curs, entren en la dinamica de 1’assignatura i participen activa-
ment tant en les sessions de discussio teorica com en les de practiques.

Pel que fa al nivell d’acceptacid i satisfaccid dels estudiants respecte al metode
docent, la impressi6 general és favorable, encara que en un principi els sorpren.

En el cas de la teoria, la implantacié del metode no ha estat puntual, siné que ha
estat progressiva durant els darrers anys academics i no s han fet enquestes d’opinié
als estudiants respecte d’aixo, per la qual cosa només podem deduir a partir de les
observacions diaries i de les converses amb els estudiants, ates que no es disposa de
dades que donin suport a aquesta apreciacio.

Fins al curs academic 2005-06 les practiques d’ambdues assignatures es van fer
sota un esquema tradicional i, des del curs académic 2006-07, es va implantar el
metode que s’ha descrit anteriorment. Per tant, els estudiants que el curs acadeémic
2006-07 van cursar I’assignatura de 2n curs (EMASH), sota el metode ABP, van cur-
sar en el curs academic 2005-06 I’assignatura de 1r curs (HM) sota un metode tra-
dicional. L’enquesta d’opini6 es va dur a terme durant la darrera sessi6 de practiques
del curs academic 2006-07. Les preguntes i les seves respostes s’il-lustren a la taula
A. De I’analisi d’aquests resultats es poden extraure algunes conclusions:

1. La majoria dels estudiants fan servir el sistema DML tant per a algunes com
per a totes les practiques, i fonamentalment ho fan a casa seva.

2. Consideren que 1’tis del DML els resulta forca ttil en ’aprenentatge de 1’as-
signatura i que els ajudara a obtenir bones notes.

3. Consideren que el sistema DML resulta molt adient al programa de I’assig-
natura.

4. Indiquen una preferencia envers el programa de practiques digitals (DML)
comparant-lo amb el metode tradicional de practiques.

5. Consideren el sistema interactiu EduClick™ molt adient pel reconeixement
d’imatges i el que més valoren és el fet que el professor comenti els encerts i
les errades.
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Taula A. Resultats de I’enquesta d’opini6 dels estudiants ’EMASH del curs academic
2006-07; a les preguntes 3 a 9 es va demanar als estudiants que valoressin de 0 a 7.

1.- ¢Usas las practicas digitales (DML)?

Nunca

En algunas practicas Casi en todas las practicas En todas las practicas

7.19%

24.18% 29.41%

39.22%

2.- ¢Donde usas las practicas digitales (DML)?

En casa £n la Facultad i En ambos
76.60% 12.76% \ 10.64%
3.- ¢Crees que las practicas digitales (DML) te ayudan en el aprendizaje de la asighatura? 4.92 Media
Nada Muy Poco ‘ Poco Normal Bastante Mucho Indispensable | 1.13  Desv. tip.
. 5 Moda
4.- ¢Crees que fas practicas digitales (DML) te ayudaran a obtener unas buenas notas? 5.01 Media
Nada Muy Poco Poco Normal Bastante Mucho Indispensable | 1.09  Desv. tip.
. 5 Moda
5.- La adecuacion de las practicas digitales (DML) al programa de la asignatura crees que es... 5.17 Media
inadooy da Correcta Totalmente | 115  Desv. tip.
. 6 Moda
6.- Compara las practicas digitales con el método tradicional de practicas ; 455  Media
Mucho peor ‘ Igual Mucho mejor | 1.31  Desv. tip.
: . 4 Moda
7.- La dinamica del laboratorio, primero buscar al microscopio y después reconocer imagenes 5.42 Media
te parece... -
inad'\géjt}’ada Correcta ngzlcrﬂaeg;e 1.37 ‘ Desv. tip.
. 5 Moda
8.- El hecho de usar los mandos a distancia (Educlick} en el reconocimiento de imégenes 553 Medi
te parece... : €dia
Y Correcto Totalmente | 317  Desv. tip.
. 7 Moda
9.- El hecho de que en el reconocimiento de imagenes el profesor comente el resultado :
de cada pregunta te parece... 6.13  Media
inad’\gg\}/ado Correcto T:éilcmu:gée 1.13  Desv. tip.
! ‘ 7 Moda
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Resumint, els estudiants consideren de molt valor el metode de practiques digi-
tals (DML) i el valoren millor que el metode tradicional de practiques. Encara que
no s han recollit dades relatives a si el metode de practiques digitals representa una
més gran carrega de treball per a I’estudiant, converses informals indiquen que
aquest és el cas. No influits pel metode tradicional amb la seva carrega docent a la
facultat i el temps d’estudi a casa. Aquests mateixos estudiants indiquen que els
costa gestionar un temps d’estudi continuat durant tot el curs i no relacionat amb la
proximitat d’examens.

Resultats de avaluacio de ’estudiant

En el nostre disseny definitiu del sistema vam tenir en compte: que el metode d’a-
valuaci6 hauria de:

— Reflectir el nivell de coneixements de I’estudiant i la seva capacitat per apli-
car-los, és a dir, avaluar la competencia d’aplicaci6 del coneixement.

— Tenir en compte la dinamica del curs i assemblar-se, sempre que sigui possi-
ble, al metode d’aprenentatge.

— Auvaluar tant el vessant tedric com el vessant practic de les assignatures.

— Tenir en compte la dinamica d’examens de la resta d’assignatures de la facul-
tat.

Que una assignatura és semestral (HM de 1r curs) i ’altra anual (EMASH de 2n
curs).

La dimensié i composicié de la plantilla docent de la unitat, és a dir, recursos
docents disponibles.

Tenint en compte aquestes consideracions, hem dissenyat un programa d’avalua-
ci6 per a cadascuna de les assignatures, amb elements comuns per a ambdues.

Histologia medica (HM)

En aquesta assignatura semestral els estudiants fan un dnic examen al final del curs.
Aquest examen te un component tedric 1 un altre de practic.

El component teoric esta format per dues proves:

— Prova de coneixements basics. Aquesta prova consta de 20 qiiestions (afir-
macions) de tipus veritable/fals, i els estudiants disposen de 15 minuts. Les
respostes incorrectes descompten (el mateix valor que tenen les correctes), i
el seu resultat representa un 10% de la nota final. Per a aquesta prova 1’estu-
diant no es pot ajudar amb cap tipus de material didactic.
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— Prova de test. Aquesta prova consta de 16 qiiestions formades per un enun-
ciat tipus cas (semblants als resolts a les sessions de discussio teorica) i qua-
tre opcions raonades de les quals I’estudiant n’ha d’escollir una. El temps per
a aquesta prova és de 100 minuts. Les respostes incorrectes descompten (un
quart del valor de les correctes); el seu resultat representa el 40% de la nota
final. Per a aquesta prova els estudiants poden fer servir llibres i qualsevol
altre material didactic, excepte dispositius electronics.

En el component practic també hi ha dues parts o proves que tenen com a missié
assegurar que els estudiants han assolit els objectius d’habilitat considerats en el pro-
grama de 1’assignatura:

— Prova de reconeixement d’imatges. En aquesta prova, en una aula amb la llum
atenuada, es projecta un total de 10 imatges; cadascuna de les imatges es pro-
jecta durant 2 minuts i els estudiants han de respondre a diverses preguntes
de cada imatge. Per respondre aquestes preguntes els estudiants han de
reconeixer les diferents estructures i/o tipus cel-lulars presents a la imatge. En
aquesta prova les respostes incorrectes no descompten i I’estudiant pot fer
servir materials didactics de referéncia, excepte dispositius electronics. El
resultat d’aquesta prova representa el 20% del total de la nota.

— Prova de microscopis. En aquesta prova I’estudiant no sols ha de demostrar
el seu nivell de coneixements, sind que, a més a més, ha de demostrar la seva
habilitat en el treball amb el microscopi convencional. Per a aquesta prova
cada estudiant disposa d’un microscopi i d’una safata amb 15 mostres (pre-
paracions histologiques). La prova consta de 5 estructures i/o tipus cel-lulars
que I’estudiant ha de localitzar en un maxim de 20 minuts (quan I’estudiant
localitza una de les estructures que formen la prova avisa un professor, que
comprova al microscopi el que I’estudiant 1i ensenya i ho valora). Per a
aquesta prova els estudiants també poden fer servir qualsevol material didac-
tic que considerin i el seu resultat representa el 30% de la nota final.

Per aprovar aquesta assignatura, els estudiants han d’obtenir un minim d’un 50%
en totes i cadascuna de les quatre proves d’aquest examen.

Estructura microscopica d’aparells i sistemes humans (EMASH). Aquesta assigna-
tura consta de tres proves: una de tipus teoric i dues de tipus practic:

— Prova teorica: Aquesta prova esta formada de 20 preguntes (casos) amb un
enunciat elaborat; I’estudiant ha d’analitzar aquest enunciat, decidir si és veri-
table o fals i raonar de manera escrita (4-5 linies) el perque de la seva deci-
si0. Els estudiants disposen de 150 minuts per resoldre aquesta prova, que
representa el 50% de la nota final. Les respostes incorrectes no descompten.

— Prova de reconeixement d’imatges: Aquesta té la mateixa dinamica que I’e-
quivalent de I’assignatura HM, amb la particularitat que només es disposa d’1
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1/2 minuts per a cada imatge. El resultat d’aquesta prova aporta el 20% de la
nota final.

— Prova de microscopis: Aquesta prova també presenta la mateixa dinamica
que I’equivalent en HM, amb la particularitat que les mostres, a diferéncia
d’HM, no estan etiquetades, per la qual cosa I’estudiant ha de reconeixer-les
de «viso» 0 en una observaci6 rapida al microscopi, cosa que incrementa la
dificultat d’aquesta prova. El resultat d’aquesta prova representa el 30% de la
nota final.

Com en HM, per aprovar 1’assignatura 1’estudiant ha d’obtenir un minim d’un
50% en cadascuna de les parts.

Com que aquesta és una assignatura anual i de continguts extensos i complexos,
al final del primer semestre es fa un examen parcial que permet als estudiants, si I’a-
proven, eliminar aquesta part del temari.

En aquest examen parcial es realitzen només dues proves: la prova teorica i la
prova de reconeixement d’imatges, sent la prova de microscopis Unica i al final del
curs. La particularitat d’aquest examen parcial és que la prova tedrica consta només
de 10 preguntes (casos) i dura la meitat de temps.

Com es pot veure en aquestes descripcions, es tracta d’uns examens de conside-
rable dificultat que no deixen espai a la sort ni a la improvisacié de 1’estudiant, amb
la qual cosa considerem que el sistema avalua de manera raonablement objectiva les
competencies assolides pels estudiants durant el curs.

Un dels problemes del sistema és I’augment de «no presentats» respecte als anys
anteriors, tant en els examens com en les sessions de discussié (fonamentalment des
de la meitat del curs). Aix0 es deu, tal com ens han comentat els mateixos estudiants,
d’una banda, al format de les proves i al rigor dels examens, cosa que desanima
aquells que hi van a «provar sort», i, de I’altra, la dinamica de treball del curs, la qual
fa que I'aprofitament maxim s’assoleixi mitjancant 1’assisténcia continuada a les
sessions i I’estudi constant i no pel tipic «sprint» de final de curs. Hem qualificat
aquest fet de «nota discordant» i no «nota negativa», ja que és producte de la pro-
mocio de valors tals com la constancia, responsabilitat i planificacid.

Actualment estem immersos en un estudi de les notes dels estudiants de diferents
anys acadeémics per comprovar si hi ha alguna relacié entre els resultats academics
dels estudiants i el metode d’aprenentatge. En una fase preliminar hem analitzat les
notes de I’examen de microscopis (el més relacionat amb les sessions de discussié
practica) dels estudiants d’EMASH del curs academic 2006-07, que recordem que
ha estat el curs en el qual s’ha implementat el metode ABP a la part practica de 1’as-
signatura, i les hem comparades amb les dels estudiants dels cursos acadeémics 2002-
03 1 2003-04, cursos en els quals les practiques es van realitzar seguint el metode
tradicional. Com es pot veure a la figura 3, aquests resultats preliminars semblen
indicar que la implementacié del metode ABP a les practiques d’aquesta assignatura
repercuteix en una millora considerable en els resultats academics dels estudiants.
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Comparativa de notas examen microscopios EMASH
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Figura 3: Grafic de notes de ’examen de microscopis dels estudiants de diferents cursos
academics, alguns dels quals, com el 2002-03 i el 2003-04, van fer servir el metode tradicio-
nal en practiques, mentre que els del curs 2006-07 van fer servir el metode ABP. Com es veu
clarament, els estudiants del curs academic 2006-07 van obtenir més bones notes, i és remar-
cable el gran nombre d’estudiants que van obtenir notable (30%) o excel-lent (56%).

Reflexions finals

L’adaptaci6 del metode ABP que hem dissenyat i implementat per a les assignatu-
res Histologia medica i Estructura microscopica d’organs i sistemes, a la Facultat de
Medicina de la UAB, és sense cap dubte una aposta arriscada, gens convencional,
pero que en el nostre cas sembla estar demostrant efectivitat. També representa una
carrega de treball considerable per als docents, una mica més que fent servir el
metode tradicional:

— Preparaci6 dels interactius de consulta per a que els estudiants preparin els
temes a casa (en aquest curs disposem de més de 500 Mb d’aquest material
en el Campus Virtual).

— Preparacié6 de les lamines de classe (per a cadascuna de les sessions es fan ser-
vir lamines amb un o dos casos especialment dissenyats).

— Preparacié dels exercicis de reconeixement interactiu d’imatges de les ses-
sions de practiques.

— Correccié d’examens: només a la prova teorica parcial de 1’assignatura
EMASH, els docents han de llegir i avaluar prop de 3.000 respostes raonades
de 3 a 5 linies cadascuna (10 preguntes x 300 estudiants). A I’examen final el
nombre de respostes a avaluar és propera a les 5.000.
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D’altra banda, els resultats de 1’enquesta d’opinié indiquen que els estudiants
accepten el sistema i el prefereixen al metode tradicional (si més no en la part prac-
tica), i ’analisi de les notes mostra clarament, que, com a minim a la part practica,
I’ts de la nostra adaptacié del metode ABP es pot relacionar amb una millora con-
siderable dels resultats academics.

També cal tenir en compte que en el disseny d’aquest metode s’han tingut en
compte els postulats del protocol de Bolonya, tals com la menor activitat presencial,
la responsabilitat dels estudiants per a la gestié del seu temps d’estudi, la formaci6
per assolir competencies professionals i la promocié del treball cooperatiu. Aixo
suposa que I’adaptacié d’aquestes assignatures a un programa de llicenciatura dis-
senyat en concordanca amb 1’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES) esdevin-
gui de molt facil implementacio.
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4. Aplicacio de la metodologia d’ABP
en 1’assignatura Grafics per Computador d’Enginyeria
Informatica. Balan¢ de quatre anys d’experiencia

Enric Marti Godia

Introduccio

La recerca de noves metodologies docents en I’ambit de I’educacié superior és un
tema recent de debat a la universitat. Els canvis experimentats en la societat de la
informaci6 han influit en I’estudiantat que accedeix a les universitats, de manera que
creiem que el perfil dels estudiants no és ni millor ni pitjor que fa uns anys. Es dife-
rent. Actualment la informacié és molt més accessible i hi ha moltes i variades vies
per poder obtenir-la i contrastar-la. D’altra banda, la societat demanda professionals
amb coneixements, perd també amb competencies i habilitats especifiques i trans-
versals. Tot aix0 motiva un debat obert en el professorat de les universitats en la
recerca de noves metodologies per transmetre i motivar I’aprenentatge als nostres
estudiants, amb I’objectiu de formar professionals adaptats a aquesta nova societat,
diferent de la de fa uns anys. Aixo0 cada cop es fa necessari amb el mandat que tenen
les universitats d’adaptar els plans d’estudis al futur Espai Europeu d’Educacié
Superior (EEES) per al curs academic 2010-11. Una de les metodologies que ha apa-
regut en I’ambit universitari és la de I’ Aprenentatge Basat en Projectes/Problemes
(ABP), en angles Project/Problem Based Learning (PBL).

L’ABP és una estrategia d’aprenentatge cooperatiu que se centra en la figura de
I’estudiant com a individu i com a membre d’un grup i entén 1’aprenentatge com un
procés de comunicacid. En I’ ABP el problema o projecte dirigeix tot el procés. Es el
vehicle que permet adquirir les habilitats necessaries per a I’aprenentatge. Els estu-
diants sén responsables del seu propi progrés i els professors assumeixen la funcié de
provisié de materials quan se’ls sol-licita i d’assessors per facilitar el seu treball.

Ambdoés tipus de metodologia ABP (problemes i projectes) sén molt similars pel
que fa a les estrategies d’aprenentatge que persegueixen i la manera de tutoritzar els
estudiants, pero presenten petites diferencies en el plantejament i desenvolupament
de I’enunciat. La principal diferéncia per a nosaltres és el fet que un problema és més
curt en la seva elaboracid i té uns objectius d’aprenentatge molt concrets, per tal com
correspon més a la figura de cas medic o juridic (diagnostic o discussié d’un cas).
Un projecte es planteja en un context més ampli, d’elaboracié més llarga i el resul-
tat s’estructura en moduls i pretén donar solucid a una situacié. El projecte admet
més varietat de solucions i innovacié en I’estudiant. En un projecte cal presentar una
memoria estructurada en que se’n relati I’evolucié.

Hi ha diferents raons que poden justificar I’adopcié de la metodologia ABP:

1. Raons practiques: En I’ABP es potencia el treball en equip, fomentant la
iniciativa de 1’estudiant 1 la recerca d’informacié. I’ABP no fomenta la
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memoritzacid, sind I’aprenentatge de coneixements mitjangant la seva com-
prensio.

2. Raons pedagogiques: Es produeix un augment de la motivacié dels estu-
diants per la recerca, cosa que potencia que I’estudiant utilitzi tots els recur-
sos que tingui al seu abast.

3. Aprenentatge centrat en D’estudiant: [’estudiant no és un receptacle de
coneixement, sind un agent actiu en el seu aprenentatge i en la resolucié del
problema o projecte. Ha d’aprendre a manipular informacié no estructurada.
També es dona oportunitat a idees innovadores.

4. Valor conceptual: Amb I’ABP es facilita la interdisciplinarietat perque la
realitat també ho €s, d’interdisciplinaria.

5. Avaluaci6 formativa i no punitiva: Es pretén en I’avaluacié que 1’estudiant
aprengui dels errors. Aquesta avaluaci es pot fer per part del professor, dels
companys i per part d’un mateix.

Objectius

En aquest article es presenta una experiencia d’aplicacié de I’ABP en una assigna-
tura d’especialitat en Grafics per Computador. Aquesta experiencia compren quatre
curs academics (del 2004-05 al 2007-08) amb 150 estudiants els dos primers anys i
75 el dos darrers. La metodologia ABP s’emmarca dins d’una proposta de dos iti-
neraris per cursar I’assignatura, que s’ofereix als estudiants 1 que han de triar-ne un.
Al llarg dels quatre anys hem intentat millorar la implantacié de I’ABP en I’assig-
natura i hem obtingut uns resultats, tant en els treballs com en les enquestes realit-
zades als estudiants, que ens permeten tenir una major perspectiva de I’aplicacié de
I’ ABP, sense prescindir de millores o adaptacions en funcié de I’alumnat que vingui
cada curs.

L article s’ha estructurat en 5 parts. A la segona secci6 s’explica I’entorn acade-
mic de 1’assignatura abans d’aplicar-hi I’ABP: la seva organitzacid (teoria, proble-
mes 1 practiques), recursos de professorat de que es disposa, i les conclusions que
ens motivaren a I’adopcié de I’ ABP. En la tercera seccid, s’exposa 1’organitzacié de
doble itinerari d’alguns projectes proposats als estudiants amb els objectius d’apre-
nentatge. La quarta seccid presenta resultats de 1’avaluacié de I’esforg tant de I’es-
tudiant com del professor, aixi com ’opinié de 1’alumnat que ha cursat els dos
itineraris. Finalment, la cinquena seccié exposa les conclusions de I’experiéncia feta
els darrers 4 anys i alguns temes de discussi6.

Entorn academic i organitzacié académica de I’assignatura
Grafics per Computador 2 és una assignatura optativa de la titulacié d’Enginyeria

Informatica que s’imparteix a I’Escola Tecnica Superior d’Enginyeria (ETSE) de la
Universitat Autonoma de Barcelona (UAB). Per a I’estudiant es tracta d’una assig-
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natura organitzada en 3 credits de teoria, 1,5 de problemes i 1,5 de practiques, és a
dir, un total de 60 (30+15+15) hores lectives amb professor.

Durant els cursos academics 2004-05 i 2005-06 s’imparteix a tercer de carrera
(sise semestre) amb uns 150 estudiants, essent I’optativa amb més estudiants del
curs, ja que també teniem estudiants de quart i cinque. El cursos 2006-07 1 2007-08
I’assignatura passa a quart, amb la significativa reduccié d’estudiants (uns 75) i de
recursos de professorat que suposa, cosa que ha obligat a reconfigurar una mica I’ or-
ganitzaci6 de I’assignatura.

Per cursar aquesta assignatura, els estudiants han d’haver cursat 1’assignatura
obligatoria Grafics per Computador 1, on els estudiants aprenen els conceptes més
importants de 1’area, perd amb poca profunditat i detall. En la nostra assignatura es
pretén aprofundir en temes de modelat d’objectes tridimensionals (models espacials
i fractals), tecniques de realisme (il-luminacid, textures, ombres, color) i animacié
per computador.

Organitzacio acadeémica previa a la inclusio de ’ABP

L’assignatura s’organitzava en classes teoriques que s’impartien com a classes expo-
sitives amb transparencies dues hores per setmana tot el semestre. La part de proble-
mes s’impartia en una hora a la setmana on s’explicaven i treballaven diferents
funcionalitats de la llibreria grafica OpenGL (Open Graphics Library), funcionant en
ordinadors personals, que facilita la interactivitat i és molt utilitzada en visualitzacid
cientifica i videojocs. Es proposaven exercicis de construccié d’objectes a partir de
primitives grafiques, exercicis d’il-luminacid, textures, etc. També es proposaven
exercicis de modelitzacié de moviment d’objectes rigids i objectes articulats, dins de
la part d’animacié per computador.

La part de practiques s’estructura en 4 sessions de laboratori de 2,5 hores cadas-
cuna. Es proporciona un entorn de programacio grafica (figura 1) amb unes minimes
funcionalitats (objectes, vistes, transformacions, il-luminacid) a partir del qual els
estudiants inclouen els seus treballs de practiques de manera progressiva com a
noves opcions de I’aplicacid, i al final Iliuraren una tnica aplicacié amb tots els tre-
balls de practiques realitzats. Amb aquest entorn basic que se’ls proporciona es
fomenta que els exercicis de problemes plantejats a classe poguessin ser provats en
I’entorn grafic, amb la finalitat que els mateixos estudiants poguessin validar els
exercicis que realitzaven a les classes de problemes.

A la pagina web de I’assignatura i a la plataforma Caront es proporciona tota la
documentacié important de 1’assignatura: transparéncies de les classes de teoria,
documentaci6 sobre la llibreria grafica OpenGL, els enunciats de les practiques, aix{
com I’entorn basic de programaci6 grafica, programes de demostracié del que es vol
obtenir en cada practica i també examens corregits d’anys anteriors.

Els recursos de professorat de que es disposa a 1’assignatura son: dos grups de
teoria i problemes (mati i tarda) amb un total de 6 credits de teoria (3 de mati i 3 de
tarda) i 3 de problemes (1,5 de mati i 1,5 de tarda) que els impartia un professor titu-
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Figura 1. Entorn basic de programacié grafica amb una practica de visualitzacid fractal.

lar (en total 9 credits) i 6 grups de practiques d’1,5 credits cadascun que impartia un
professor ajudant (9 credits més). En total sén 18 credits (180 hores).

De I’experiéncia en impartir I’assignatura durant 15 anys i de les enquestes rea-
litzades als estudiants de manera manual i electronica mitjancant la plataforma
Caront, un Learning Management System basat en Moodle, hem extret les conclu-
sions segiients:

— Lassisténcia a classes de teoria disminueix al llarg del semestre. Creiem
que el fet de proporcionar les transparencies de teoria, bibliografia basica i
relacionada fa decréixer 1’assistencia de la majoria dels estudiants.

— Lassisténcia a classe de problemes no decreix tant com en la de teoria. El
plantejament, la realitzacid i la resolucié de problemes a classe es valora posi-
tivament 1 ajuda al treball de practiques, cosa que fomenta I’assistencia.

— Cada curs academic, trobavem que aproximadament un 25% dels grups de
practiques mostraven interes per 1’assignatura i acostumaven a realitzar
més treball (ampliacions, nous objectes, etc.) del que se’ls demanava. Algu-
nes d’aquestes ampliacions sén utilitzades pels professors en els cursos
segiients en treballs de practiques, cosa que enriqueix i renova les practi-
ques.

— Es percep I’existencia de diferents perfils d’estudiant: els que aparentment
volen estrictament aprovar, i no demostren gaire interes o bé treballen i no
poden dedicar-hi temps. I d’altra banda els qui demostren interes a aprendre
i mostren un alt interés a cercar informacié i ampliar el treball que se’ls
demana.
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Es tracta d’una assignatura optativa de les que tenen més estudiants (uns 150 fins
al curs academic 2005-06 i 75 des del curs academic 2006-07) de tota la titulacio.
En poder-se cursar a tercer (fins al curs 2006-07), quart o cinque curs de carrera, els
coneixements i maduresa de 1’estudiantat és diferent respecte dels primers cursos de
carrera.

Organitzacio académica amb ’ABP

Com a conseqiiencia de les conclusions expressades anteriorment, ens plantejarem
com potenciar I'interes dels estudiants que volen aprendre, sense perjudicar els que
volen aprovar. El coneixement de noves metodologies docents (com 1’ABP) en un
curs sobre ABP de I'IDES (unitat d’Innovacié Docent en Educacié Superior) de la
UAB ens va donar la idea d’adaptar aquesta metodologia a la nostra assignatura.
Calia aplicar-la a I’assignatura amb 150 estudiants amb els recursos de professorat
donats, i sense que aixo suposés més hores presencials ni una major carrega docent
als professors, ja de per si forca alta. Obviament no podiem oferir 1’ ABP a tothom,
i tampoc no calia, ates un cert perfil d’estudiant poc interessat en la materia.

Per tot aix0, vam decidir organitzar 1’assignatura oferint dos itineraris per cursar-
la: el classic, basat en classes expositives, problemes, practiques i examen que hem
anomenat TPPE (Teoria, Problemes, Practiques i Examen) i el d’ ABP. Els estudiants
n’han de triar un. La soluci6 per poder oferir aix0 sense augmentar el cost de pro-
fessorat consisteix a sacrificar les classes magistrals de teoria (2 hores per setmana)
per dedicar-les a I’itinerari ABP, amb la qual cosa desapareixen les classes presen-
cials de teoria per a ’itinerari TPPE, i queden només les sessions de problemes i de
practiques, tal com es mostra a la taula 1.

Itinerari TPPE

Aquests estudiants no assisteixen a les sessions de 2 hores per setmana. S’aconsella
als estudiants que utilitzin aquestes hores en I’estudi de teoria en sales d’estudi. Al
final de cada sessi6 de 2 hores hi ha un horari de tutories amb professor per resoldre
dubtes. Es proporciona als estudiants un calendari d’estudi per planificar el treball
dels temes durant tot el semestre. També se’ls recomana 1’assisténcia a classes de
problemes i practiques. Aquests estudiants s’avaluen mitjangant un examen al final
de semestre, que val un 60% de 1’assignatura, i el lliurament dels treballs de practi-
ques, que valen un 40% de la nota final.
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Taula 1. Distribucié de la carrega docent presencial de 1’assignatura per a 150 estu-
diants, distribuida entre els dos itineraris (TPPE i ABP) realitzat en els cursos académics
2004-05 i 2005-06.

Carrega docent TPPE ABP
Teoria 2h./setmana x 2 grups 2h./setmana x 2 grups
(mati i tarda) (matf i tarda)
Problemes lh./setmana x 2 grups |lh./setmana x 2 grups |lh./setmana x 2 grups
(mati i tarda) (mati i tarda) (mati i tarda)
Practiques 10h x 6 grups 10h x 6 grups

En el curs academic 2006-07 I’assignatura va passar de tercer a quart, per la qual
cosa es va eliminar un grup de teoria i 3 grups de practiques. En mantenir dos grups
de problemes setmanals, vam aprofitar una d’aquestes hores per impartir classe de
teoria, tal com es mostra a la taula 2. En reduir els estudiants (de 150 a 75 matricu-
lats), també reduiem la nostra capacitat d’oferir 1’itinerari ABP.

Taula 2. Distribucié de la carrega docent presencial de 1’assignatura per a 75 estudiants
distribuida entre els dos itineraris dels cursos académics 2006-07 i 2007-08.

Carrega docent TPPE ABP
Teoria 2h./setmana x 1 grup |1lh./setmana x 1 grup |2h./setmana x 1 grup
(matf) (mati) (mati )
Problemes 1h./setmana x 2 1h./setmana x 1 grup | lh./setmana x 2 grups
grups (mati i tarda) |(mati) (matf i tarda)
Practiques 10h x 3 grups 10h x 3 grups
Itinerari ABP

Els estudiants que volen cursar aquest itinerari han de formar grups de 4 a 6 perso-
nes. Cada grup escull un horari d’assistencia a classe dins de les sessions de 2 hores
setmanals. Es defineixen 4 horaris: M1, M2, T1 i T2. L’horari M1, per exemple,
correspon a la sessi6 de mati de les setmanes senars. L ’horari M2 és de mati a les
setmanes parelles. Cada grup és tutelat amb professor un cop cada 15 dies. Si en
cada horari acceptem un maxim de 5 grups, aixo ens dona una capacitat maxima de
20 grups (5 grups x 4 horaris) i 120 estudiants (20 grups x 6 estudiants) com a
maxim. S’aconsella que aquests estudiants assisteixin també a classes de problemes
i de practiques tutelades per professor per realitzar el seu projecte. Aquests estu-
diants no han de fer cap examen ni practiques. Se’ls avaluara tnicament pel treball
d’ ABP que realitzin.

En el curs academic 2006-07 s’elimina el grup de teoria de tarda, per la qual cosa
nomeés s’ofereixen dos horaris d’ABP: M1 1 M2, i es continua aconsellant als estu-
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diants que assisteixin a problemes i practiques per realitzar el seu projecte. La pri-
mera sessio del grup es dedica a plantejar-los 3 projectes, dels quals n’han d’esco-
llir un. Cada un d’aquests projectes consta de 10 a 15 linies de text on se’ls proposa
un treball a fer. La proposta és generica, gens detallada. Cada projecte porta al
darrere uns objectius d’aprenentatge que el professor pretén que els estudiants des-
cobreixin i aprenguin per resoldre el problema. A més d’escollir el projecte, s’han
de plantejar els objectius i les tasques que fara cada membre del grup.

De cada reuni6 que fa el grup es realitzara una acta on es recullen les idees i reso-
lucions que acorden els membres. Cada acta és 1liurada al final de la sessi6 tutelada
utilitzant I’entorn Caront, cosa que permetra fer un seguiment del treball realitzat pel
grup.

Durant el curs els estudiants han de lliurar dos controls, I’'un en la segona sessié
tutoritzada i ’altre en la cinquena sessid tutoritzada. Aquests controls consisteixen
en un plantejament clar dels objectius i treball a fer en el projecte, qui s’encarrega
de cada part i una previsié de temps de realitzacié. En el primer control s’aconsella
que el grup sigui ambicids en els seus objectius i en el segon, presentat a pocs dies
del lliurament, que sigui més realista. Ambdds controls es lliuren en format electro-
nic a Caront com una acta més.

Després del lliurament de cada control es realitza una enquesta d’autoavalua-
cié entre els membres del grup. Aquesta enquesta consisteix en que cada membre
del grup contesta un conjunt de preguntes valorant les aptituds i la participacié de
cadascun dels companys del grup i d’ells mateixos. Aquestes autoavaluacions també
es realitzen de manera electronica mitjancant Caront.

En la darrera sessi6 del curs els grups dels dos horaris (mati i tarda) es combinen
en la sessi6 de presentacié de projectes i lliurament de la documentacié del projecte,
que consisteix en:

— Portafoli. Document on es recullen els objectius, el treball realitzat, la infor-
macié consultada i un petit manual de 1’aplicacié desenvolupada. Es propor-
ciona un patré de document amb indicacions.

— Presentacié. Document de transparéncies (maxim 12) per a la presentacid. Es
proporciona també un patré amb indicacions.

— Aplicacié informatica que déna solucié a I’enunciat del projecte. Es lliuren
tots els fitxers font i es dona una versi6 de demostracié que es mostra a la pre-
sentacio.

Tota aquesta documentaci6 es lliura en format electronic i el portafoli, a més, en
paper. Es realitza una presentacié d’uns 15 minuts per a cada projecte. S’ha definit
un formulari d’avaluacio per al professor on es quantifica la complexitat del projecte
plantejada pel grup, la capacitat de treball, la qualitat de la documentacid, de la pre-
sentaci6 i de 1’aplicacié informatica. Després de la defensa del projecte es fa una
darrera enquesta d’autoavaluacié entre els membres del grup.
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Exemples de projectes

En aquesta seccié mostrem alguns exemples de projectes proposats. Actualment dis-
posem d’uns 12 projectes, alguns mostrats en aquesta secci6 3, i d’altres en I’article
publicat per Marti E, Gil D, Julia C el 2006.

En cada exemple s’inclou I’enunciat del projecte (donat als estudiants) i els
objectius docents que el professor pretén cobrir amb el projecte (informacié no
donada als estudiants per no condicionar el seu treball). El professor, en les reunions
de tutoritzacié quinzenals, supervisa els objectius proposats pels estudiants, i tinica-
ment els recondueix en el cas que els estudiants es desviin en excés dels objectius
d’aprenentatge del projecte.

Els objectius proposats pretenen cobrir un 60% o 70% del temari de 1’assigna-
tura. S han redactat projectes sobre jocs, moviment de robots, simulacions d’aero-
port, atraccions de fira per modelar moviments articulats, sistema solar, circuits de
carreres, etc. A continuacié mostrem dos exemples de projectes: escacs i simulacid
d’una cruilla amb semafors.

Figura 2. Disseny de les peces d’escacs i tauler per al projecte escacs.

Projecte 1. Escacs

Enunciat: La Federacio Catalana d’Escacs us contracta per realitzar una aplica-
cio grafica que permeti la visualitzacio el més realista possible d’una partida d’es-
cacs, de manera que es pugui visualitzar la partida com una pel-licula: en seqiiencia
continua o jugada a jugada cap endavant o endarrere.
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Objectius d’aprenentatge del projecte 1.

— Visualitzacio 3D: Definici6 del tauler i les coordenades de cada casella del
tauler. Definicié de punts de vista per veure el tauler.

— Modelat: Modelitzaci6 de les peces i de I’estructura de dades per posicionar
les fitxes en el tauler.

— Il'luminacié: Il-luminacié de 1’escena, textures (fitxes, tauler), ombres, trac-
tament de col-lisions.

A la figura 2 es mostra un dels treballs realitzats pels estudiants en el curs
academic 2005-06, amb un disseny personal de les peces, aixi com la definici6 de
moviments del tauler enfonsant la fitxa primer i emergint-la després a la casella
que li correspon per solucionar el problema del desplacament i la col-lisi6 de les
peces.

Projecte 2. Cruilla

Enunciat: El Servei de Transit de Barcelona us demana desenvolupar una aplica-
cio grafica que permeti simular la situacio real d’una cruilla de carrers amb sema-
fors, podent configurar els temps de llums vermell, groc i verd de cada semafor i
I’arribada dels cotxes a la cruilla. Es pretén representar [’escena de la manera més
realista possible a escala grafica. L’objectiu d’aquesta eina grafica és verificar que
els temps de semafors siguin correctes respecte de la fregiiencia d’arribada dels cot-
xes a la cruilla, de manera que no hi hagi aglomeracions.

Objectius d’aprenentatge del projecte 2. Cruilla.

— Visualitzacié 3D: Definicié de tipus de cameres i la seva localitzacio.

— Modelat: Modelitzaci6 dels cotxes i de la cruilla, valorant que sigui configu-
rable.

— Il'luminacié: Il-luminacié de 1’escena, llum ambient, focus, cel.

— Moviment: Definici6 de la trajectoria dels automobils en arribar a la cruilla.

— Conceptes addicionals: Teoria de cues, freqiiencies d’arribada i de servei.

A la figura 3 es mostren els treballs realitzats pels estudiants en el curs 2004-05.
La majoria permet configurar el nombre de carrils de cada tram de la cruilla i es defi-
neixen diferents nivells de detall de 1’escena per a una millor visualitzacié. Al final
de la simulacié s’obtenen estadistiques.
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Figura 3. Imatges dels treballs realitzats pels grups ABP sobre el projecte cruilla.

Esfor¢ docent i resultats

En aquesta seccié pretenem valorar I’esfor¢ docent de 1’estudiant i del professor.
També es presenten els resultats d’enquestes realitzades als estudiants en el curs
anterior amb ABP i sense.

Esfor¢ de Pestudiant

Per a I’itinerari TPPE, I’esfor¢ docent es quantifica a la taula 3. Es té€ en compte una
hora d’estudi més per a cada hora de teoria amb professor i una hora més per cada
hora de problemes amb professor, aixi com dues hores més per cada hora de practi-
ques amb professor, segons calculs fets per la titulacié del pla pilot d’Enginyeria
Informatica. S’afegeixen 18 hores d’estudi per a I’examen i 13 setmanes lectives.
Tot aixo ens doéna un total de 102 hores i 4,08 credits ECTS. Dividit per 15 setma-
nes (13 lectives més dues d’estudi abans d’examen) ens déna un esfor¢ de 6,8 hores
per setmana. A partir del curs 2006-07, en poder afegir 13 hores de classe de teoria
el total és 115 hores (taula 4), €s a dir, 7,6 hores per setmana.

Per a I'itinerari ABP s’aprofita la capacitat de treball del grup. L’esfor¢ per a cada
estudiant es mostra a la taula 5. Es calculen 7 sessions tutelades de dues hores cada
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Taula 3. Esfor¢ docent realitzat pels estudiants d’itinerari TPPE dels cursos 2004-05 i

2005-06.
Classe amb Estudi estudiant Examen TOTAL
professor
Teoria 2h. x 13 = 26h. 13h. 39h.
Problemes 1h. x 13 = 13h. 1h. x 13 = 13h. 7h. 33h.
Practiques 2’5h. x 4 = 10h. Sh. x 4 = 20h. 30h.
. 102h.
Total : (4,08 ECTS)

Taula 4. Esfor¢ docent realitzat pels estudiants d’itinerari TPPE dels cursos 2006-07 i

2007-08.
Classe amb Estudi estudiant Examen TOTAL
professor
Teoria 1h.x 13 =13h. | 2h.x 13 = 26h. 13h. 52h.
Problemes 1h. x 13 = 13h. 1h. x 13 = 13h. 7h. 33h.
Practiques 2’5h. x 4 = 10h. Sh. x 4 = 20h. 30h.
115h.
Total: (4,6 ECTS)
Taula 5. Esfor¢ docent realitzat pels estudiants d’itinerari ABP.
Classe amb Estudi estudiant | Documentacio TOTAL
professor
Teoria 2h. x 7 = 14h. 3h. x 13 = 3%. 1h. x 13 = 13h. 66h.
Problemes 1h. x 13 = 13h. 1h. x 13 = 13h. 26h.
Practiques 2’5h. x 4 = 10h. 10h.
102h.
Total: (4,08 ECTS)

una amb professor en tot el semestre, més 3 hores setmanals de treball en recerca d’in-
formacid, en programacio, etc. L’assisteéncia a problemes és la mateixa, amb la diferen-
cia de que en no haver-hi examen no s’inclouen les seves hores d’estudi i es
substitueixen per preparacié de documentacié. L assisténcia a practiques €s recoma-
nada. L’esforg total sén 102 hores que sobre 13 setmanes dona 7,84 hores per setmana.

Es pot veure que el temps de dedicaci6 en 'itinerari ABP és menor o igual al de
TPPE, pero creiem que és temps de més qualitat i esfor¢ per part de 1’estudiant. Un
dels avantatges addicionals en I’ABP és que el treball es realitza durant el curs, 1 se
n’elimina I’examen final.
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Esforg del professor

Tal com es mostra a les taules 3, 4 1 5, la substitucié de les classes de teoria per
I’ ABP suposa per al professor la mateixa carrega docent d’hores presencials que
I’ organitzacid previa que es feia en cursos anteriors a la innovacié. No obstant aixo,
les sessions de dues hores de I’ ABP sén amb un grup reduit (24 estudiants per horari,
és a dir 4 grups de 6 estudiants), en que el professor resol dubtes, assessora i observa
la dinamica de cada grup. Cal reconeixer que la correcci6 dels treballs és més cos-
tosa que la d’un examen, pero disminueix el nombre d’examens a corregir en les
dues convocatories, especialment en la segona.

Resultats

En els darrers anys s’han realitzat enquestes als estudiants per a que valorin I’assig-
natura. Als primers cursos, les enquestes es realitzaven minuts abans de comengar
I’examen, cosa que ens donava un nombre de mostres significatiu, perd també cal
tenir en compte la desviacié dels resultats produits pels nervis del dia del examen.
En el curs 2005-06 les enquestes s’han realitzat de manera electronica mitjancant
Caront, que permet a I’estudiant contestar I’enquesta si vol en un periode de temps
després de classes i previ a ’examen i de manera anonima.

Els resultats es mostren a la taula 6.

Als estudiants de I’itinerari TPPE se’ls va fer la mateixa enquesta d’altres anys,
mentre que als estudiants de I’ABP els hem passat una enquesta diferent, amb algu-
nes preguntes comunes. Els resultats els mostrem a la taula 6. Es pot veure que els

Taula 6. Resultats de les enquestes de valoracié de 1’assignatura (mitjanes sobre 10).

Curs T;;(;;gszsicrié Metodologia | Valoracié global # mostres
2001-02 7,9 6,4 6,7 88
2002-03 7,1 6,8 6,9 116
2003-04 8,0 6,9 72 91
2004-05 (TPPE) 7.4 6,7 7.1 43
2004-05 (ABP) 7,6 8,0 8,2 46
2005-06(TPPE) 8,41 8,11 7,73 19
2005-06 (ABP) 8,06 8,1 8,35 63
2006-07(TPPE) 7,27 7,45 7,27 11
2006-07 (ABP) 83 8,35 8,6 20
2007-08 (TPPE) 8 8 8 7
2007-08 (ABP) 8,04 8,28 8,8 25
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estudiants de I’ ABP valoren positivament la metodologia amb puntuacions superiors
a 8, essent en alguns anys més ben valorada que pels estudiants de la metodologia
TPPE. Cal destacar que algunes valoracions dels estudiants que han escollit 1a meto-
dologia TPPE es mantenen o sén superiors a les valoracions fetes pels estudiants en
els cursos previs a la innovaci6 (2001-02, 2002-03, 2003-04).

A la taula 7 es mostra 1’evolucié de la matricula en I’assignatura i el nombre
d’estudiants que trien cadascun dels dos itineraris, TPPE i ABP. En la darrera
columna es mostra el nombre d’estudiants ABP que finalment presenten el projecte,
que és superior al 80%. En la matricula s’aprecia la davallada d’estudiants el curs
academic 2006-07 en passar I’assignatura de tercer a quart i un petit creixement en
el curs academic 2007-08. Aquest creixement ha donat lloc a que, per al curs acade-
mic 2008-09, I’assignatura recuperi el segon grup de teoria a la tarda, atesa la pre-
visible demanda d’estudiants per I’assignatura. D’aquesta manera es recuperaran els
grups ABP T1 i T2, i previsiblement mantindrem en les dues hores de problemes la
mateixa estructura que en els cursos academics 2006-07 i 2007-08: una hora en que
s’impartira teoria i una altra de problemes.

Taula 7. Nombre d’estudiants matriculats i que han triat I’itinerari TPPE i ABP.

Estudiants Estudiants en Estudiants en Estudiants que
matriculats itinerari TPPE itinerari ABP | han acabat ABP

Curs 2001-02 152

Curs 2002-03 147 - - -

Curs 2003-04 150 142 8 8

Curs 2004-05 148 88 60 40

Curs 2005-06 155 60 95 76

Curs 2006-07 65 40 25 25

Curs 2007-08 76 42 34 32

Conclusions i discussio

De I’experiencia en la implantacié de dos itineraris incorporant metodologia docent
ABP en D'assignatura optativa de Grafics por Computador 2 podem deduir les
seglients conclusions i temes de discussio:

— D’oferta de dos itineraris ha evitat el desbordament en la dedicaci6 del pro-
fessorat que hauria estat previsible si tots els estudiants haguessin cursat I’i-
tinerari ABP. Dels 150 estudiants que hem tingut, entre un 50% i un 75% han
adoptat I’itinerari ABP i la resta ha optat per 1’altre itinerari. Valorem I’ oferta
de dos itineraris com a positiva, ja que ha potenciat la iniciativa dels estu-
diants per a 'itinerari ABP i ells també ho han valorat de manera positiva.
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— L’absencia de classes de teoria els cursos 2004-05 1 2005-06 no ha estat
excessivament criticada, tenint en compte que tota la documentacidé es troba
a la pagina web de I’assignatura i que la disponibilitat dels professors en hora-
ris de consultes ha estat suficient i correcta.

— La reduccié d’un grup els cursos 2006-07 i 2007-08 ha reduit el nombre de
matriculats, perd ha mantingut el percentatge d’estudiants en I’itinerari ABP.
S’ha pogut donar classes magistrals de teoria (1 hora/setmana), cosa que ha
estat valorat positivament pels estudiants de I’itinerari TPPE.

— Pocs grups ABP s’han dissolt i els que ho han fet aix0 ha estat degut a la falta
de dedicaci6 i compromis dels membres, ja sia per perdua d’interes o per
motius de treball. Rapidament s’han incorporat a I’itinerari TPPE, superant la
majoria I’assignatura amb 1’examen i el treball en practiques que recuperaren
amb facilitat.

— Durant el curs, els estudiants de I’ABP han vist el professor com una figura
positiva, com un assessor que soluciona alguns (no tots) problemes que
tenien. Creiem que aquesta dinamica de classe es més gratificant per al docent
que la mera explicacid de coneixements en aquest tipus d’assignatura.

— Hem notat que el sistema d’avaluacié actual de notes qualifica, al nostre
entendre, el grau de coneixements de 1’estudiant, perd no representa una ava-
luaci6 correcta de les competencies i les habilitats.

Aptituds treballades en I’ABP. Creiem que I’estudiant de I’ ABP es mereixeria que li
constés en el seu expedient una valoracié de les competencies i habilitats treballa-
des en I’assignatura.

Obviament, creiem que aquesta experiéncia no és possible extrapolar-la a totes
les assignatures ni a totes les titulacions. El docent ha de coneixer metodologies i
experiencies, 1 la seva tasca consisteix a valorar quines son les més convenients per
a la seva assignatura i com adaptar-les. No hi ha una metodologia tinica i Optima per
a tothom. En el nostre cas, creiem que 1’experieéncia ha resultat positiva i enriqui-
dora, tant per al professorat com per als estudiants. Aquesta experiéncia (que prete-
nem potenciar en el futur) constitueix la nostra modesta contribuci6 en la millora de
la docencia universitaria.
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5. El modul transversal en aprenentatge basat
en problemes en I’Escola Universitaria d’Infermeria
Gimbernat

Gloria Tort Nasarre 1 Amor Aradilla Herrero

Introduccio

La universitat esta actualment en un procés de transformacié per adaptar-se als can-
vis dinamics de la societat. Aquest canvi necessita noves estrategies educatives per
formar nous professionals capagos d’adaptar-se a aquestes necessitats amb eficacia.
Aquestes innovacions curriculars s’han anat introduint, doncs, en 1’ambit universi-
tari i, concretament, 1’aprenentatge basat en problemes (ABP) ha estat una de les
metodologies d’ensenyament-aprenentatge anomenades «actives», que s’ha anat
desenvolupant en I’ambit de les ciencies de la salut.

L’experiencia que presentem a continuacié t€ com a principals eixos de canvi: els
docents, els estudiants i I’estructura curricular d’algunes materies.

Aquest projecte educatiu centrat en I’ABP s’ha portat a terme a ’EUI Gimber-
nat, escola adscrita a la Universitat Autonoma de Barcelona des de fa uns quatre
anys. Porta el nom de Modul transversal 11l en Infermeria geriatrica i comunitaria.

Neix de la inquietud de les professores responsables de les assignatures d’infer-
meria geriatrica i comunitaria per millorar tant la qualitat de la formaci6 dels estu-
diants en aquestes materies com la capacitat de reflexié de les docents envers el seu
paper facilitador de 1’aprenentatge en el context de canvi actual.

Aquesta innovaci6 no forma part d’una experiencia aillada, sin6 que s’articula en
un projecte de transversalitzacio i integracié de competencies generiques en 1’area
d’Infermeria comunitaria en els tres cursos de la titulacid. I tot aixo, desenvolupat
dintre d’un projecte global de I’'EUI Gimbernat, ja que I’escola actualment forma
part del projecte pilot de la UAB per a I’adaptaci6 de la titulacié d’Infermeria a I’'Es-
pai Europeu d’Educacié Superior.

En el cas de la materia especifica d’Infermeria comunitaria, la nostra experien-
cia particular d’implementacié de I’ABP i de la integracid de les competencies es va
iniciar en el curs més alt de la titulacid, en aquest cas tercer curs, amb el Modul
transversal III en Infermeria geriatrica i comunitaria i, gracies a les valoracions posi-
tives obtingudes tant dels estudiants com dels docents, s’ha anat introduint en sentit
descendent en el curs anterior. Actualment, doncs, 1’estudiant de segon curs parti-
cipa també de I’ABP en I’anomenat Modul transversal 1l. Estrategies d’intervencio,
educacio per a la salut i comunicacio terapéutica en infermeria en [’ambit comuni-
tari.

El modul transversal (MT) comenca justificant-se en que molts dels continguts
de les dues assignatures implicades, en aquest cas Infermeria geriatrica i Infermeria



102 Eines/6 Gloria Tort, Amor Aradilla

comunitaria, materies inicialment concebudes com a assignatures aillades, eren con-
tinguts que es compartien i es relacionaven continuament, alhora que es produien
repeticions i duplicacions de manera sistematica. El fet d’unir la doceéncia i I’ava-
luaci6 de les competencies desenvolupades en el MT permetia que les situacions
d’aprenentatge treballades, i analitzades en el MT, s’apropessin millor a la futura
realitat assistencial dels estudiants, objectiu pedagogic que encaixa i respon perfec-
tament a les directrius de la Convergencia europea.

Com a docents pensem que la compartimentaci6 dels continguts dificulta la com-
prensio integral del context a estudi, i en ocasions els estudiants tenen poca visi6 de
conjunt, desvirtuen la realitat i, alhora, quan s’apropen a la realitat professional, en
les seves practiques cliniques, perceben que la teoria i la practica estan molt allun-
yades entre si. Per tant, el MT en ABP, unint les dues materies anteriorment descri-
tes, facilita que la viveéncia de I’estudiant s’aproximi a la realitat professional i li
permet comprendre i integrar els coneixements especifics d’una manera molt més
propera a la situacid professional futura, sense compartimentar i seccionar els conei-
xements que haura d’aplicar proximament de manera global.

Quant a I’estructura curricular, podem dir que el Modul transversal III s’ impar-
teix a tercer curs com a materia troncal de 16 credits ECTS, dels quals 6 son teorics
110, practics. I tal com ja hem descrit anteriorment, els pilars del projecte sén la inte-
graci6 de les competencies especifiques i transversals desenvolupades mitjancant la
metodologia d’ABP i I’aplicacié d’un sistema d’avaluacié de I’aprenentatge cohe-
rent amb les competencies proposades.

L’ ABP com a metodologia d’aprenentatge permet desenvolupar en I’ estudiant tot
un seguit de competéncies, dificils de gestionar i avaluar, des d’una metodologia
docent més tradicional. Aquesta metodologia permet que el docent pugui oferir a
I’estudiant escenaris educatius molt proxims a la realitat professional futura i plan-
tejats des d’una visi6 transdisciplinaria, fet que facilita I’adquisicié d’una actitud de
comprensié de la realitat de tenir cura en 1’area de la gerontogeriatria i de la comu-
nitaria, integrada 1 holisitca, en la linia del pensament sistemic.

Objectius del MT

L’objectiu general del MT é&s oferir oportunitats d’aprenentatge donada una situacid
problematica, en temes de salut/malaltia, en la gent gran i en un context de salut
comunitaria, perque 1’estudiant sigui capac de definir, descriure, explicar i fona-
mentar les decisions en relacié amb les activitats d’infermeria més adequades al cas,
i aquests coneixements pugui extrapolar-los a altres situacions semblants. Alhora, la
metodologia d’aprenentatge en ABP facilita 1’adquisici6 i el desenvolupament d’u-
nes competencies generiques previament establertes en el programa.

El perfil de competencies integrades



El modul transversal a I'EUI Gimbernat Eines/6 103

D’acord amb I’estructura de les titulacions definides en ’EEES, els ensenyaments
universitaris han d’estar orientats a proporcionar a 1’estudiant una formacié en la
qual s’integrin competencies especifiques amb competencies transversals relaciona-
des amb la formaci6 integral de la persona. Pensem que el fet d’escollir les com-
petencies transversals segiients ha estat 1’eix que ha guiat les decisions en relaci
amb el canvi de metodologia tradicional a la metodologia de I’ABP, i incloure un
sistema d’avaluacié continuada i coparticipant.

Les competencies, escollides i adaptades al marc particular de I’assignatura, que
I’estudiant ha de desenvolupar en aquest modul transversal, mitjancant I’ Aprenen-
tatge Basat en Poblemes, son les segiients:

— Capacitat per a I’analisi clinica i la resolucié de problemes davant de situa-
cions problematiques en temes de salut/malaltia caracteristiques de la gent gran
en un context d’infermeria comunitaria.

— Capacitat per al raonament critic mitjancant I’analisi de diferents perspectives
teoriques i/o ideologiques per obtenir arguments que recolzin el posicionament
professional.

— Capacitat de prendre decisions i respondre a les necessitats del pacient, grup o
comunitat mitjancant 1’analisi de situacions d’aprenentatge i la posterior realit-
zacio de practiques cliniques.

— Capacitat per gestionar correctament el treball en equip i desenvolupar habi-
litats interpersonals efectives per realitzar un aprenentatge col-laboratiu.

— Capacitat d’autoaprenentatge i desenvolupament professional mitjangant el
treball autonom.

— Capacitat d’identificar i descriure els elements caracteristics de ’atenci6
d’infermeria de la gent gran en I’ambit comunitari i sociosanitari.

Les unitats tematiques que descriuen les competencies especifiques del MT sén
les segiients:

Unitat tematica 1. La persona gran sana.

Unitat tematica 2. La persona gran malalta.

Unitat tematica 3: La persona gran com a malalt terminal.

Unitat tematica 4: L’atencié domiciliaria i altres serveis d’atencié sociosanitaris.
Unitat tematica 5: La familia i el cuidador principal.

Aquestes unitats tematiques orienten 1’estudiant en la consecucié dels objectius,
la guia docent descriu especificament els objectius d’aprenentatge de cada unitat
tematica i son els mateixos estudiants els qui decideixen quins dels objectius han de
treballar en cada situacié o escenari. L’assoliment dels objectius d’aprenentatge del
modul és un procés no lineal que es va produint en I’analisi de les situacions o els
problemes.
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Metodologies docents i activitats d’aprenentatge

Per a I’assoliment de les competencies proposades hem optat per un seguit d’es-
trategies didactiques que combinen diferents formes 1 estils d’aprenentatge i desen-
volupament d’habilitats comunicatives. De totes elles, I’eix central és 1’ ABP.

El desenvolupament del MT es realitza en grups de 10 estudiants que analitzen
situacions problematiques de I’ambit i el context de la infermera geriatrica i d’aten-
ci6 comunitaria. Cada grup disposa d’un espai/aula especific i un tutor/professor de
referéncia que els guia en el seu procés d’aprenentatge.

Actualment, en el curs academic 2007-08, tenim 70 estudiants matriculats que
estan treballant simultaniament en 7 grups. L’equip docent de professors tutors en
ABP actualment esta constituit per 10 tutors/professors que realitzen les seves tas-
ques en el MT de segon i tercer curs, respectivament.

Pel que fa a I’estructura de les sessions de tutoria, cada estudiant realitza, en el
MT II1, unes 8 o 10 tutories per a cada escenari, arad d’1 o 2 sessions de tutoria set-
manals, durant els periodes de docencia teorica. Paral-lelament a les sessions de
tutories hi ha programats seminaris d’experts en 1’ambit de la gerontogeriatria i de
I’atenci6 comunitaria, que permeten a I’estudiant contextualitzar alguns dels contin-
guts treballats en les sessions de tutories gracies a 1’opini6 critica que aporta 1’ex-
pert.

Durant el desenvolupament de les sessions de tutoria els estudiants analitzen una
situacié o un problema, seleccionen la informacié que ja coneixen i identifiquen les
necessitats d’aprenentatge, en relacié amb uns objectius preestablerts, per a I’analisi
i comprensi6 de la situaci6 i per presentar alternatives de solucions. Sempre tenint
en compte que no hi ha una tnica solucié i que les alternatives poden ser diferents en
funcié de moltes variables.

Els estudiants poden utilitzar una gran varietat de fonts d’informacié per acon-
seguir la informacid, com ara llibres, revistes cientifiques, diaris, informaci6 digital,
visites a llocs concrets o entrevistes amb experts.

L’estudiant va integrant una metodologia propia per a I’adquisicié del coneixe-
ment, i també apren tot reflexionant sobre el seu propi procés d’aprenentatge. L'es-
tudiant és responsable de I’aprenentatge, i és ell mateix qui decideix que necessita
aprendre i com ho fara, perd sempre tenint en compte les decisions que s hagin pres
en el grup durant la sessi6 previa. El fet diferencial és que I’ ABP s’adapta al seu estil
d’aprenentatge personal i s’ajusta al seu interes particular.

Els estudiants comparteixen en les tutories els seus aprenentatges amb els com-
panys i, tot aprofitant les sinergies del grup, creixen junts en la comprensid, analisi
i resoluci6 de les situacions presentades.

En acabar les sessions de tutories d’un cas o una situacio, els estudiants s’ autoa-
valuen i avaluen la resta de companys del grup, en relacié amb una serie de com-
peteéncies previament establertes. Habitualment, les competencies treballades en
I’ ABP, i per tant avaluades al final del procés, estan en relacié amb les estrategies de
cerca de la informacid, la capacitat d’analisi i de critica sobre aquesta, i les habili-
tats interpersonals posades de manifest durant el desenvolupament de les sessions.
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Durant el MT, els estudiants han de realitzar les tutories d’ABP, i alhora elabo-
rar un seguit d’activitats d’aprenentatge que els ajuden a la integracié de les com-
petencies treballades. Especificament, cada estudiant ha de lliurar i defensar al final
de cada periode de tutories, que analitzen un escenari problematic, un mapa con-
ceptual i el que anomenem el treball d’integracié. L’us i la preparacié dels mapes
conceptuals i del treball d’integracié per I’estudiant es descriuen més endavant en
aquest capitol.

Per a nosaltres, com a docents, planificar diferents metodologies per a 1’apre-
nentatge dins d’un model centrat en I’ABP, com sén els ja descrits seminaris d’ex-
perts, el treball d’integraci6 o els mapes conceptuals, té per objectiu que I’estudiant
adquireixi una integracié més profunda dels seus aprenentatges i descobreixi aspec-
tes de coneixement més elaborats i dificils de trobar en la literatura. A la vegada,
pensem que els permet tenir un espai per parar-se a pensar i reelaborar el seu saber
conceptual que també emergeix del mateix procés d’ ABP.

Aquestes decisions sobre I’estructura de les sessions de tutories i la resta d’es-
trategies d’aprenentatge han estat confirmades per les opinions dels estudiants que
veuen en el desenvolupament del treball d’integracié i la construccié dels mapes
conceptuals dues eines que, d’una banda, els ajuden a estructurar d’'una manera més
formal els seus coneixements i, de 1’altra, els facilita d’'una manera més explicita les
seves capacitats 1 els seus aprenentatges.

Els mapes conceptuals
Definicio i relacio amb ’ABP

Els mapes conceptuals son una estrategia d’aprenentatge molt util per relacionar
conceptes, organitzar el coneixement i visualitzar de manera rapida els continguts
d’una analisi 1 reflexidé previes. Representen de manera grafica i sintetica els apre-
nentatges sobre una qiiestid o area especifica, faciliten I’assimilacié de conceptes
nous i aconsegueixen un aprenentatge significatiu.

Durant el desenvolupament de 1’ ABP, el mapa conceptual ajuda els estudiants a
avaluar els objectius d’aprenentatge i a decidir si necessiten fer alguna reorganitza-
cio de les tasques i les responsabilitats en materia de recerca d’informacié necessa-
ria per a la resolucid i ’analisi de la situacid. La construccié d’un mapa conceptual,
com ja hem comentat abans, els facilita I’organitzacié mental dels coneixements i
permet una mirada rapida a la situacié treballada des d’una perspectiva global.

Els estudiants han aprovat molt positivament aquesta activitat i comenten de
manera reiterada, en les tutories, la utilitat de 1’elaboracié del mapa conceptual.

«[... ] I’elaboracié del mapa conceptual m’ha servit per veure que ens falta aprofun-
dir sobre alguna part dels objectius d’aprenentatge [... ]»

«A Thora de realitzar el treball d’integracid, m’ha estat de gran utilitat el mapa
conceptual»
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«[... ] el mapa mental m’ha servit com a index a seguir per desenvolupar el treball
d’integracio»

Elaboracio dels mapes conceptuals

Primerament, cal identificar els elements clau que aniran al mapa conceptual, per-
que no és necessari que s’ hi incloguin tots els conceptes (analisi i presa de deci-
sions); en segon lloc, cal col-locar els conceptes al lloc adequat i relacionar-los amb
fletxes o linies, i, per acabar, cal decidir les paraules d’enllag que donen sentit a la
construcci6 logica de les frases.

Un dels avantatges dels mapes conceptuals és que els permet diferenciar entre els
conceptes globals i els conceptes especifics dels coneixements apresos, i alhora
requereixen 1’aplicaci6 de moltes de les competencies treballades durant les ses-
sions.

De manera més especifica, el que s’ha de fer per construir un mapa conceptual és:

1. Decidir els conceptes o les paraules clau treballats en la situacid.

2. Fer una llista dels conceptes i classificar-los de més globals a més especifics,
nivell d’inclusivitat.

3. Jerarquitzar els conceptes (noms, adjectius, fets, etc.) en relacié amb els
nivells d’inclusid.

4. Identificar i escriure les paraules d’enllag (verbs, adverbis, conjuncions, etc.)
entre els conceptes, de manera que la lectura dels conceptes amb les relacions
i les paraules enlla¢ formin frases amb sentit que constituiran les proposi-
cions.

5. Revisar el mapa per descobrir noves relacions o relacions incorrectes.

6. Acompanyar el mapa d’una breu explicacio, si escau.

Fent una valoraci6 dels mapes conceptuals presentats, podem observar que hi ha
una gran variabilitat en I’elaboracié d’aquests. No hi ha un tnic patré que determini
la forma de fer el mapa, perque es tracta de representacions mentals molt indivi-
duals, ja que expressen una forma personalitzada i intransferible d’interrelacié de
coneixements.

Alguns mapes conceptuals no s’ajusten de manera estricta a la construccid i
elaboracio6 perque no s’identifiquen explicitament les paraules de nexe entre els con-
ceptes, perd sén prou significatius i elaborats per dir que no sén simplement esque-
mes o guies.

El treball d’integracio

El treball d’integracid €s un treball que I’estudiant ha de fer durant cada ABP i que
és el resultat de 1’aprenentatge dels conceptes teorics 1 del procés que ha acompa-
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nyat I’assoliment de les habilitats proposades en el modul. I’alumne ha d’elaborar
un text que integri els continguts basics i I’analisi critica dels continguts. Escriure,
redactar i elaborar un treball d’aquestes dimensions permet a I’estudiant aturar-se i
fer-se conscient de la qualitat dels aprenentatges generats. SOn aprenentatges no sols
conceptuals i teorics, sind també de procediment avaluatiu.

Cada treball és diferent i representa la vivencia particular del procés d’aprenen-
tatge. Els estudiants posen de manifest que la realitzacié d’aquest treball és un pro-
cés complex i molt diferent de la majoria de treballs presentats durant la carrera, en
que es permet la creativitat en la presentacio 1 descripcid dels aprenentatges adqui-
rits.

Caracteristiques dels casos o situacions d’aprenentatge en ’ABP

L’ ABP tindra exit en la mesura que la situacié d’aprenentatge presentada als alum-
nes sigui de qualitat. La situacié o ’escenari ha de permetre la consecucié d’uns
objectius d’aprenentatge en una area determinada d’estudi.

Els escenaris es presenten d’una manera que motivi 1’estudiant i estigui relacio-
nada amb els seus interessos, que estimulin discussions, que presentin solucions
alternatives i fomentin el pensament analitic. Els escenaris, a més a més, han de pro-
moure la participacid del grup i generar la necessitat d’acudir a diverses fonts d’in-
formacié i la utilitzacié de diversos recursos d’aprenentatge. La complexitat dels
problemes s’ha ajustat al nivell de comprensio i aprenentatge de 1’estudiant.

Els problemes s’han dissenyat perque¢ fomentin la presa de decisions que so6n
necessaries per a la resolucié dels problemes.

Els objectius d’aprenentatge relacionats amb els continguts especifics de la mate-
ria han de presentar-se en el context de 1’escenari i permetre la seva integracié mit-
jangant I’analisi i la cerca de respostes.

La construccié de problemes en I’ABP €s una tasca molt important que consti-
tueix un punt determinant per a I’eéxit de la metodologia. Es docents han de definir
clarament els objectius d’aprenentatge i crear situacions engrescadores, motivadores
i atractives per als estudiants, i que permetin desenvolupar les competencies previa-
ment establertes en un temps limitat. S’ha d’intentar ajustar la complexitat del pro-
blema i la quantitat d’objectius a la possibilitat real de desenvolupament.

Com a exemple d’escenaris o situacions d’aprenentatge, presentem la versié
abreujada d’uns dels casos més escollits pels alumnes en el curs academic 2005-
2006.
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Cas ABP: La boda del siglo.

Hace muchos afios que no ocurria un hecho que atrajera tanto la atencién en la localidad de
Reus; todo el barrio espera ansioso la boda de Nuria y Paco. Pero, ;por qué tanta expecta-
cién? Simplemente porque esta vez los novios no son nada convencionales:

Nuria, soltera de setenta y cinco afios y Paco, andaluz, viudo de ochenta afios, han decidido
casarse para disfrutar juntos los ultimos afios de sus vidas.

Suenan las campanas. «jQue vivan los novios!» En medio de tal felicidad, Rosa, que es
enfermera y a su vez hija de Paco, se detiene y piensa: «;,Qué puedo hacer para ayudarles
a vivir de la mejor forma estos afios de vida?»

Cas ABP: El cami d’Urtx a Puigcerda. Quan la vida arriba al final.

Avui, el metge ha trucat a la Sofia per informar-la que en Narcis ha fet una hemorragia cere-
bral i esta en estat de coma. En Narcis €s el seu pare, té vuitanta-cinc anys i és vidu.

La Sofia pensa que no podra suportar veure morir el seu pare. Vol que es lluiti fins al final.
Demana que li posin una sonda perque pugui menjar, i que 1’ajudin a respirar amb una
maquina... Encara tenen moltes coses a dir-se. Li vénen al cap records de quan va morir la
seva mare; va ser un procés molt dolords.

Tota aquesta situacid 1’esta desbordant, i la Sofia no aconsegueix analitzar la situacié des
d’una altra perspectiva.

La infermera d’en Narcis no para de preguntar-se quina seria la millor decisid per a tots.
S’apropa a la Sofia i, tot mirant-la als ulls, li diu: «Hauriem de seure i parlar.»

Sistema d’avaluacio

En la planificacid i el disseny del modul transversal hem dedicat molt d’esforg i
entusiasme a la confeccié d’un sistema d’avaluacié que encaixi amb la seva filoso-
fia pedagogica, ja que pensem que actualment la concepcid de I’avaluacid necessita
ser més profunda i amb una finalitat més complexa.

Es tracta d’avaluar 1’aprenentatge de I’estudiant en el sentit ampli, a la vegada
que es promou que sigui el mateix estudiant agent actiu de la seva propia avaluacio.
Aquests plantejaments actuals passen per superar la concepcié d’una avaluacié pun-
tual, per incloure el seguiment de 1’estudiant mitjancat 1’avaluacié continuada i for-
mativa, basada en la idea d’avaluacié com a procés de formacié compartit entre
estudiants i professors.
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El mapa avaluatiu del MT esta configurat per 1’avaluacié per part del mateix
estudiant i per la que realitza el tutor/professor, amb I’objectiu d’establir una relacié
de sinergia positiva per a la recerca de noves arees de millora. L’estudiant té un
paper fonamental en 1’avaluaci6 i ha de coresponsabilitzar-se en la consecucié d’un
bon sistema d’aprenentatge.

L’avaluaci6 del MT es basa en els seglients sistemes avaluatius:

— EI treball continuat realitzat per I’estudiant que demostra el procés d’apre-
nentatge de competencies transversals 1 especifiques que s’esdevé a les ses-
sions de tutories i que s’avalua mitjangant 1’avaluacié de I’estudiant per part
del tutor, I’autoavaluacié del mateix estudiant i la coavaluacié per part dels
companys.

— La consecuci6 dels objectius d’aprenentatge que representen I’adquisicid,
majoritariament, dels coneixements especifics, i la seva interrelacid i aplica-
ci6 en el cas i situacions similars, que s’avaluen mitjancant el treball d’inte-
gracié i els mapes conceptuals.

Per realitzar I’avaluacié d’aquests dos blocs, s’han dissenyat documents d’ava-
luacié especifics tant per al procés com per a les activitats d’aprenentatge (treball
d’integraci6 i mapa conceptual). En el procés d’ ABP, portat a terme en les sessions
de tutories, s’avaluen, entre altres competencies, la responsabilitat, I’analisi critica
de les fonts documentals, la comunicacié oral, la iniciativa, I’autoaprenentatge, etc.
En el treball d’integracid, per exemple, s’avalua la descripcid de les idees basiques
dels objectius d’aprenentatge del programa, I’argumentaci6 de les decisions i la inte-
graci6 en el text de casos similars i/o experiéncies previes. Pel que fa al mapa con-
ceptual, hi ha variables com la interrelacié dels coneixements, la creativitat o la
capacitat de defensa d’aquest.

En el MT I’avaluaci6 del tutor per part de 1’estudiant es configura com un eix
més. En aquest sistema és molt important, també, comptar amb la informacié i valo-
racié que ens pugui donar I’estudiant respecte del paper del tutor com a guia i faci-
litador del seu aprenentatge. Donar oportunitats perque el tutor sigui avaluat en les
mateixes condicions que I’estudiant ens ha semblat un bon pas de coheréncia i sin-
ceritat.

Préviament a I’elaboraci6 dels criteris d’avaluacié docent, hem hagut de deter-
minar quines son les tasques i responsabilitats docents en les sessions d’ ABP.

S’avalua que el tutor hagi estat capag de:

— Fer preguntes que motivin I’estudiant cap a I’aprenentatge.

— Garantir la participaci6 i 'intercanvi d’idees de tots els membres del grup.

— Crear una atmosfera de confianga i respecte durant les sessions.

— Promoure el pensament critic, la solucié de problemes i la presa de decisions.

— Ajudar el grup a elaborar pla de treball coherent amb els objectius d’apre-
nentatge.

— Gestionar de manera eficag la dinamica del grup.
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L’avaluacio, per tant, es configura com una part integradora, formativa i coherent
amb els objectius plantejats per 1’aprenentatge de I’estudiant i per la millora de la
qualitat docent.

Conclusions i nous reptes

Primer de tot, volem destacar que, per a nosaltres, professores d’infermeria, I’em-
penta cap a aquesta nova cultura docent neix de la particular inquietud per a la
millora continua de la formacié universitaria, 1 resulta d’un treball constant de refle-
xi6 1 analisi. Pensem que liderar projectes d’innovacié educativa requereix per part
del docent d’una actitud oberta i critica, de repensar-se en relacié amb les propies
competencies docents.

D’altra banda, segons la nostra opinid, i sobre la base de dades aportades pels
estudiants en les sessions d’avaluacid, bona part de I’exit d’aquesta experiéncia
passa perque ’estudiant valori de manera positiva la coherencia entre I’adqui-
sicié de les seves competencies i ’avaluacié d’aquestes. Aspecte que creiem que
s’assoleix mitjangant el model d’avaluacié exposat i les competencies escollides en
el mateix perfil.

Respecte al desenvolupament de les competencies docents en el procés d’ABP i les
sessions de tutories, son diverses les arees que el tutor identifica com a més significa-
tives, entre elles «promoure el pensament critic i la presa de decisions» per part
dels estudiants; aquesta és una de les competencies considerades més importants
per al futur professional pero alhora una de les que presenta més dificultat per
als tutors.

També es destaca com a competencia altament significativa el canvi d’un paper
de professor més tradicional centrat en 1’aportacié de coneixement mitjangant una
actitud directiva cap a un paper facilitador/guia d’aprenentatges. Aquest procés de
canvi és viscut en diferents graus d’intensitat pels tutors i tots manifestem la neces-
sitat de formacid pedagogica en aquest ambit.

Un altre dels canvis destacats que creiem que ha sorgit de la nostra experiencia
es basa en el canvi que suposa aprendre a no donar el contingut teoric, sind que els
estudiants siguin capacos d’adquirir-lo, aprendre a callar, a no dir, pero a la vegada
fer preguntes en moments significatius, aprendre a escoltar activament i a ser alta-
ment assertius en els comentaris avaluatius.

Altres elements que els docents hem identificat com a tasques de més dificultat
son la construccid de problemes en ABP, la gesti6 del temps en les sessions de tuto-
ries i el fet de ser capacos d’afavorir el coneixement profund i relacionat de les arees
d’estudi per part de I’estudiant sabent sent alhora expert en la materia.

De la mateixa manera, la formacié pedagogica que hem seguit els tutors ens per-
met reafirmar-nos en el paper de tutor d’ABP centrat en un model que facilita I’au-
toaprenentatge 1 1’autoresponsabilitat de I’estudiant.

Per als estudiants I’experiencia en I’ ABP també ha estat un canvi destacat, sobre-
tot pel que fa referéncia al seu paper com a estudiant. Aquest canvi de paper el viuen
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amb dualitat. Aquesta ambivaleéncia es manifesta, per exemple, a demanar certa
autonomia en I’aprenentatge i després tenir dificultats a agafar el paper protagonista
a I’hora de gestionar de manera autonoma i responsable aquest aprenentatge.

A la vegada, experimenten dificultats pel treball continuat durant un periode de
temps llarg i expressen dubtes en les seus aprenentatges, sobretot quan no visualit-
zen uns resultats immediats en quantitat de contingut, quan valoren que no avancen
rapidament en 1’adquisici6 de continguts perque es dedica massa temps a ’analisi i
a la seva reflexid, cosa que per a ells no €s tan important.

Certs estudiants justifiquen en la seva personalitat les dificultats que poden tenir
per desenvolupar algunes de les habilitats interpersonals i de comunicacid, o bé
I’analisi critica i la capacitat d’autoavaluacid, sense tenir en compte que sén habili-
tats que es poden aprendre i millorar i que justament el model d’ABP €s una plata-
forma d’ensenyament-aprenentatge idonia per a aquestes.

Segons les opinions dels estudiants, son diferents els elements que valoren posi-
tivament del modul transversal, entre ells el fet que veuen recompensat I’esfor¢ de
treball individual en el creixement del grup, també donen importancia a 1’aprenen-
tatge de 1’analisi clinica de les situacions, la recerca i seleccié de documents refe-
rents, aixi com la millora en I’expressio oral i I’argumentacié de les seves opinions.

Aixi mateix per als estudiants resulta sorprenent aprendre de les avaluacions
dels companys, del tutor i d’ells mateixos en relacié6 amb el propi procés d’a-
prenentatge, ja que fins ara aquesta possibilitat no la tenien en consideracié
com un aspecte formal de la seva formacio.

L’elaboracié d’aquestes conclusions ens permeten resignificar 1’experiencia i
resituar-nos cap a nous compromisos docents.

Entre aquests nous reptes, volem remarcar:

1. L’émfasi a anar adaptant el MT a les necessitats d’ensenyament-aprenentatge
davant dels nous canvis com seran el pas a estudis de grau.

2. Restar oberts per tal de respondre de manera flexible i coherent tant en el con-
text institucional com en la mateixa dinamica docent.

3. Continuar mantenint les xarxes de col-laboraci6 entre docents que participen
d’experiencies d’innovacié docent en ABP i, finalment perd no menys impor-
tant,

4. Anar avancant gracies als resultats de la recerca que estem portant a terme.

Per acabar, desitgem convidar-vos a fer realitat I’ ABP a les aules universitaries,
en els curriculums i en la cultura docent. També, fer-vos particips de la valoracio
dels estudiants sobre aquesta experiéncia d’aprenentatge mutua:

...esta forma de trabajar me ha ensefiado a superarme en primer lugar, a deshacerme
un poco de mi pdnico escénico, a colaborar en grupo de forma constante, a conocer
diferentes perspectivas a la hora de exponer opiniones y aprender a opinar tanto de
forma positiva como negativa, aunque esta tltima me resulte un poco mds dificil...
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...los estudiantes, junto con sus compaiieros, aprenden conjuntamente, se nutren entre
si, teniendo de guia al profesor, cambiando el modelo de ensefianza-aprendizaje
magistral por uno mds participativo...

...Es una asignatura dura, por el exceso de trabajo y la complejidad de los trabajos,
pero la realidad es que es la asignatura que mds satisfaccion me ha dado durante el
curso, ya que se fomenta el sentimiento de superacion y aprendizaje en cada clase...

Bibliografia

ARADILLA, A.; TORT, G. 2006. Mddulo transversal en enfermeria geridtrica 'y comu-
nitaria. El aprendizaje basado en problemas como oportunidad para un apren-
dizaje compartido. Bellaterra: Coleccion Materiales 180. Universitat Autdbnoma
de Barcelona

BranDA, L. 2001. «Aprendizaje basado en problemas centrado en el estudiante,
orientado a la comunidad». A: Aportes para un cambio curricular en Argentina
2001. Jornadas de cambio curricular de la Facultad de Medicina de la Universi-
dad de Buenos Aires. Organizacién Panamericana de la salud; 79-101

DeLvaA, D. (coord.). Problem-based learning. Student/Tutor handbook. Phase II
Queen’s University. Disponible a:
http://meds.queensu.ca/pbl/assets/pblhndbk2006.pdf [10-07-2008]

FonT, A. 2003. «Una experiencia de autoevaluacién y evaluacién negociada en un
contexto de aprendizaje basado en problemas (ABP)». Revista de la Red Estatal
de Docencia Universitaria; 3(2): 100-112.

INsTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY. El Aprendi-
zaje Basado en Problemas como técnica diddctica. Las Estrategias y técnicas
diddcticas en el Redisefio. Direccién de Investigacion y Desarrollo Educativo,
Vicerrectoria Académica. Obtingut el dia 14 de mar¢ de 2006 des de:
http://www.sistema.itesm.mx/va/dide/inf-doc/estrategias/

TORT, G.; ARADILLA, A. 2006. El profesor de 2010. Reflexiones sobre las compe-
tencias docentes en el nuevo espacio de Educacion Superior: a proposito de un
modelo transversal en ABP. Comunicaci6 oral en el IV Congrés Internacional de
Docencia Universitaria i Innovacio, Barcelona.

TorTt, G.; ARADILLA, A. 2008. El aprendizaje y evaluacion por competencias: resul-
tados de un proyecto de integracion curricular en ABP. Comunicaci6 oral pre-
sentada en el V Congrés Internacional de Docencia Universitaria i Innovacio,
Lleida.



L’ABP en problemes en un curriculum d’infermeria integrat per competencies Eines/6 113

6. L’aprenentatge basat en problemes en un Curriculum
d’Infermeria Integrat per Competencies
Experiencia de I’Escola Universitaria d’Infermeria
Vall d’Hebron

Maria Consul Giribet i Rosa M. Torrens Sigalés

L’experiencia d’innovacié que descrivim té com a nuclis vertebradors: el desenvo-
lupament de tot el curriculum d’infermeria integrat a partir de les competencies
infermeres i I’aprenentatge basat en problemes com a principal estrategia metodolo-
gica.

Per qué un curriculum d’infermeria integrat?

Considerant que la infermera treballa amb situacions complexes en que intervenen
elements multifactorials i que necessita una visié holistica de la persona, vam creure
que era coherent plantejar un curriculum integrat trencant amb 1’estructura poc cohe-
sionadora de les assignatures, perque ens condueixen a un saber massa parcialitzat,
que dificulta una vis6 integral i multidisciplinaria de la practica infermera.

Per que a partir de les competencies infermeres?

Perque soén el que s’espera que I’estudiant sigui capag d’assolir en finalitzar la seva
formacio i, a més, sén el que déna sentit al «que» s’ha de saber, «com» i «per a
que».

Per que amb I’aprenentatge basat en problemes com a principal estrategia
docent?

Perque aquest metode s’ajusta d’una manera coherent a les necessitats sorgides d’un
model integrat per competencies. Amb I’ ABP I’estudiant apren a partir dels proble-
mes que la mateixa infermera haura d’afrontar: problemes complexos i multidisci-
plinaris.

Aquesta innovacié va iniciar-se en el curs academic 2002-2003 després d’un
periode de formaci6 de tot el professorat i després d’haver experimentat amb una
prova pilot que va servir perque els docents s’iniciessin en el paper de tutor facilita-
dor.

Aixi doncs, a I’Escola Universitaria d’Infermeria Vall d’Hebron (EUI de Vall
d’Hebron), el curriculum no esta desglossat en assignatures, sind que, partint de les
competencies infermeres, s’han desenvolupat els objectius generals i especifics que
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cal assolir, com a garant, per tal d’arribar a tenir els coneixements, les habilitats i les
actituds del paper d’infermer.

Les assignatures només estan presents, de manera administrativa, en el moment
de la matricula i en el desglossament de la nota final. Tot el curriculum es desenvo-
lupa mitjancant les estrategies segiients:

— Tutories d’ABP.
— Programes d’habilitats:
a) cerca d’informacio i lectura critica,
b) comunicacid,
¢) cliniques i
d) recerca.
— Practiques cliniques als centres assistencials (Figura 1).

Model docent de I'EUI Vall d’Hebron

] COMPETENCIA / PERFIL \

’ OBJECTIUS D’APRENENTATGE ‘

’ ESTRATEGIES D’APRENENTATGE BASADES EN LESTUDIANT

v v

’ Aprenentatge basat en problemes Programes d’habilitats

e Comunicatives

¢ Cerca de la informacié
* Recerca

e Cliniques

Y

Practiques cliniques als centres assistencials ‘

Figura 1. Model docent de I’EUI de Vall d’Hebron.
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Les competencies

Les competencies infermeres que vam adoptat sén les que el Consell Catala d’Es-
pecialitats en Ciencies de la Salut va definir 1 publicar coincidint en el temps en que
estavem gestant el canvi.

1. Tenir cura de les persones, de la familia i de la comunitat amb necessitats de
salut, mitjancant un model infermer i un procés de cures.

2. Col-laborar en la promoci6 de la salut i en la prevencié de la malaltia.

Gestionar la qualitat del procés del seu treball.

4. Mantenir actualitzats els seus coneixements i habilitats amb capacitat per
tractar situacions noves i integrar els resultats de la recerca i/o les experién-
cies documentades en la presa de decisions.

5. Mantenir unes relacions interpersonals a través d’una comunicacié eficac,
efectiva i positiva, amb la persona, la familia, els grups i I’equip de treball.

6. Incorporar a la practica els principis etics i legals que guien la professio.

W

Les dues primeres sén especifiques de la professi6 infermera i les quatre restants
entren a formar part de les competéncies transversals que han de tenir tots els titu-
lats universitaris.

Aquestes competencies es desenvolupen establint xarxes de connexio i integra-
ci6 entre les diferents arees de coneixement. L’ ABP, els programes d’habilitats i les
practiques cliniques son les eines clau per assolir-les.

A hores d’ara, hem pogut constatar que, si bé el nou Pla d’Estudis de Grau plan-
teja una nova definicié de les competéncies i una nova formulaci6 i/o desglossament
d’aquestes, no s’allunyen substancialment de les que haviem adoptat. Sens dubte, el
nostre recorregut i la nostra experiencia d’aquests anys de treballar amb competén-
cies ens faciliten 1’adaptaci6 als nous programes de grau.

Els objectius d’aprenentatge

Un model per competéncies requereix un esfor¢ d’integracié molt gran que s’ha fet
pales a I’hora de definir els objectius. El primer que haviem de fer, per iniciar el canvi,
era substituir els objectius de les assignatures per uns altres de derivats de les com-
petencies. Per fer-ho calia identificar els principis i conceptes que les emmarquen.

El bagatge de la cultura de les assignatures ens ha pesat molt a I’hora de la inte-
graci6 de les materies. Aixo ens va fer anar més directes als objectius i deixar en un
segon terme I’exercici de definir els principis i conceptes.

Tot i tenir molt clar que la integracié no era la suma de les parts, en el primer
exercici de definir els objectius per cursos, les reticencies per no perdre res del que
teniem ens va fer sumar més que no pas integrar. El primer intent d’integraci6 ens
va portar a definir un volum d’objectius tan gran (més de dos-cents) que va fer-ne
impossible la gestid i assolir-los.
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Una primera revisio els va reduir a la meitat i ara (després de tres promocions i
d’haver aconseguit més tranquil-litat pel que fa al fet de perdre i guanyar en contin-
guts i control) s’esta duent a terme una segona revisié més sistematitzada i acurada
per tenir desglossats els elements segiients: la definicié general, la dels objectius
intermedis i la dels especifics que ens han de donar els criteris per a 1’avaluacié.

En el moment actual tenim definits els principis i conceptes que emmarquen cada
una de les competencies. Un exercici molt valuds per poder treballar amb una bona
base la revisio sistematica dels objectius per cursos. Cal destacar també que, a hores
d’ara, s’han identificat els objectius que caldria assolir en cada una de les unitats en
que esta organitzada I’estructura del curriculum.

La valoraci6 que fem d’aquest procés és que, malgrat que hagi estat lent i com-
plex, les sessions de treball conjunt de I’equip de professorat, per a la revisi6 i el
consens dels objectius d’aprenentatge, han estat cabdals per vencer les resistencies
inherents a qualsevol canvi. El pas d’un curriculum fragmentat per assignatures a un
altre d’integrat per competencies no és facil.

L’equip docent de ’EUI Vall d’Hebron continua amb el seu repte de revisio sis-
tematica que va fent per tal d’aconseguir que els objectius d’aprenentatge siguin
coherents amb la competencia esperada, assolibles i avaluables.

Organitzacio de ’ABP

Amb I’ABP les competencies i els objectius es desenvolupen establint una xarxa que
connecta i integra diferents arees de coneixement. El treball grupal de la tutoria per-
met a I’estudiant explorar i comunicar el coneixement, interrelacionar i aprendre entre
iguals, gestionar-ne el procés d’aprenentatge i avaluar la consecucié dels objectius.

L’ organitzaci6 de les tutories d’ ABP esta condicionada per la relacié teoria-prac-
tica inherent als credits del pla d’estudis. Aixo ha permes optar per un ABP en grups
reduits de 8 estudiants amb un/a tutor/a. Les tutories es desenvolupen en dues ses-
sions setmanals de tres hores cadascuna i es dediquen tres sessions per a cada situa-
cié/problema. Es treballen 16 situacions a primer, 11 a segon, i 8 a tercer, a més de
les utilitzades en les proves escrites. D’aquestes, n’hi ha una en cada unitat d’ava-
luacié (Quadre 1).

En cada unitat es formen nous grups que es configuren de manera aleatoria amb
un programa informatic per preservar que I’estudiant tingui I’ oportunitat de treballar
amb diferents companys i un altre tutor facilitador.

Quadre 1. Relaci6 d’estudiants, unitats i situacions d’ABP

Curs Estudiants Grups Situacions Unitats
Primer 90 11 16 3
Segon 90 11 11 2
Tercer 90 11 7 1
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Si en I’ABP les situacions i/o els problemes sén la pega clau per dirigir I’aprenen-
tatge, en el cas d’un curriculum integrat per competencies les situacions han de
garantir també: la progressio, la coherencia i la complexitat de les diferents arees de
coneixement en els nivells curriculars de primer, segon i tercer curs.

La condicié intrinseca del seu contingut €s que la situacié/problema ha de tenir
relacié amb la vida real dins de 1’ambit de la professié infermera. Si bé tot el pro-
fessorat pot proposar situacions, una comissié formada per quatre professores €s
I’encarregada de revisar-les, d’avaluar-ne el valor educatiu, de millorar-ne 1’orienta-
cio vers els objectius i de proposar una nova formulacio, si escau. Actualment es dis-
posa d’un banc de més de 100 situacions.

Per a I’avaluacio de les situacions, hem pres com a punt de partida la graella dis-
senyada pel professor Luis Branda. Amb aquest recurs, n’hem valorat el valor edu-
catiu, la prioritat i la pertinenga. Per a la seva gestid, en les diferents unitats i proves
de coneixement, comptem amb una base de dades on s’identifiquen amb paraules
clau.

Exemple de situacié/problema

Si no fumo m’engreixo

L’Angela és una noia de 17 anys que pateix d’amigdalitis amb una certa freqiiencia. En
aquesta ocasio, el metge li ha receptat un antibiotic i, sobretot, que deixi de fumar.

Ha fet el tractament, pero no ha deixat de fumar, perque, segons ella, quan deixa de fumar
li augmenta la gana i s’engreixa.

Al cap de tres setmanes d’haver acabat el tractament amb antibiotics, torna a tenir les amig-
dales inflamades i amb plaques de pus.

Durant aquests anys d’experiencia, la tematica i la complexitat progressiva de les
situacions/problemes han estat els elements que han marcat les unitats d’aprenen-
tatge i el seu contingut. Pero, a partir d’ara i amb la darrera revisi6 dels objectius,
s6n aquests els que orienten la progressié de 1’aprenentatge en les unitats.

Amb la revisié que s’ha fet de les situacions, hem vist que, per formular-les, cal, a
més de la guia dels objectius, la visié de I’expert per donar-ne un sentit real i coherent.

Programes d’habilitats
Amb els programes d’habilitats es potencien les capacitats d’actuacié integrant

alhora I’area cognitiva, la psicomotora, la social, els valors i les actituds. Van ser dis-
senyats per donar suport a la resta d’estrategies docents. Tots aquest programes s’i-
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nicien a primer curs i continuen de manera transversal al llarg dels tres cursos. Les
habilitats que es pretenen son:

— De comunicacié. Aquest programa permet que 1’estudiant adquireixi habili-
tats relatives a la comunicacio relacionades amb la competencia 5 del perfil
professional: «Mantenir unes relacions interpersonals a través d’una comu-
nicacio eficag. Efectiva i positiva, amb la persona, la familia, els grups i I’e-
quip de treball». La metodologia utilitzada és experiencial i analitica, i es
desenvolupa amb grups de 12-15 estudiants. Fer-ho aixi permet posar en
practica el patr6 de la comunicacié humana, les habilitats relacionals, la retro-
alimentacié en la comunicacio i les tecniques per a la resoluci6 de problemes,
entre d’altres.

— De cerca de la informacié i lectura critica. Aquest programa permet donar
a I’estudiant I’oportunitat de treballar les habilitats perque pugui assolir la
competencia 4 del perfil professional: «Mantenir actualitzats els seus conei-
xements i habilitats amb capacitat per tractar situacions noves i integrar els
resultats de la recerca i/o les experiencies documentades en la presa de deci-
sions». El seu objectiu és que 1’estudiant sigui capac¢ de buscar, analitzar i
gestionar, de manera sistematica, la informacié relacionada amb les pregun-
tes que es planteja. El grup és de 15 estudiants.

— De recerca. Aquest programa se segueix en paral-lel amb I’anterior de cerca
d’informacié i permet I’oportunitat que I’estudiant adquireixi les habilitats
necessaries per poder assolir també la competencia 4 del perfil professional.
Es treballa I’elaboracié d’un projecte de recerca que els estudiants han de pre-
sentar a tercer curs. El grup és el mateix que en el programa de Cerca que se
subdivideix en 5 grups de 3 estudiants per a la realitzaci6 i presentacié del
projecte.

— Cliniques. Aquest programa permet que 1’estudiant adquireixi les habilitats i
destreses necessaries perque assoleixi les competencies 11 2: «Tenir cura de
les persones, de la familia i de la comunitat amb necessitats de salut, mit-
Jjangant un model infermer i un procés de cures. Col-laborar en la promocio
de la salut i en la prevencio de la malaltia». I objectiu que es pretén és que
mitjancant situacions simulades I’estudiant adquireixi habilitats cliniques
abans de la realitzacié de les practiques assistencials. El grup és d’11 estu-
diants.

Amb I’experiencia acumulada en aquest procés de canvi docent, ens ha fet ado-
nar que els programes d’habilitats tenen, sens dubte, un gran valor de suport i sén
un recurs metodologic que complementa les dues estrategies amb més pes curricu-
lar: I’ABP i les practiques cliniques, tal com reflecteix I’esquema segiient.
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APRENENTATGE H de Comunicacio
BASAT EN »
PROBLEMES
l H. de Cerca d’informacio
" H. R
PRACTIQUES de Recerca
CLINIQUES

\ H. Cliniques

Practiques cliniques

Laprenentatge basat en competencies ha de considerar I’oportunitat que 1’estudiant
pugui posar en joc els coneixements, les actituds, les habilitats i els valors per resol-
dre problemes en una situacio real. Aixo sols es dona en el context de la practica cli-
nica assistencial. En les practiques cliniques 1’estudiant, acompanyat d’un
professional (infermera-tutora), posa en marxa el procés reflexiu d’analisi i de judici
critic de la mateixa practica.

Les practiques cliniques s’organitzen amb complexitat progressiva d’acord amb
els objectius corresponents a cada una de les unitats i segons el pes corresponent dels
credits assignats a cada curs. L’estudiant de primer les realitza durant cinc setmanes
a I’atencid hospitalaria i/o sociosanitaria; el de segon, catorze setmanes entre 1’aten-
ci6 hospitalaria i la primaria, i el de tercer, vint-i-dues setmanes entre 1’atenci6 hos-
pitalaria i la primaria.

En tot aquest procés el gran repte que tenim és de trobar la coherencia de les
practiques cliniques amb la filosofia d’un Aprenentatge Basat en Competencies,
centrada en I’estudiant i amb una gesti6é autonoma del seu procés. En aquest sentit,
el que s’ha de preservar és que 1’avaluaci6 sigui significativa, que permeti a I’estu-
diant reflexionar sobre la propia practica i gestionar el seu progrés de competencia.

En aquesta linia, sempre hem cregut que la Carpeta d’ Aprenentatge, a més de ser
considerada una potent estrategia d’avaluacid, pot ser també una bona eina de ges-
tié autonoma del seu aprenentatge. Amb aquesta carpeta, 1’estudiant pot documen-
tar el seu progrés, fer evidents les competencies desenvolupades i, sobretot, disposar
d’elements d’encontre amb la infermera tutora de practiques per tal de reflexionar
plegades sobre la qualitat de les cures infermeres i del seu progrés competencial.
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Pes de les activitats

Tot i que a hores d’ara encara no tenim adaptat el pla docent amb els credits ECTS
(European Credit Transfer System), I’activitat academica que s’esta programant esta
totalment integrada dia a dia amb el «treball personal de I’estudiant». El temps que
I’alumne dedica a I’estudi esta explicitat en la programacié per tal que sigui cons-
cient de quin és el temps minim necessari per assolir amb exit els objectius propo-
sats.

Segons el criteri que va establir-se des de la coordinaci6 i planificacié docent,
aquest calcul va ser teoric i aleatori. Actualment, pero, el tenim comptabilitzat tenint
en compte també el criteri dels estudiants (Figura 3).

Setmana amb lectivitat
tedrica
[ |
6 hores/setmana 3 hores/setmana 18 hores/setmana
Grup tutorial d’ABP Habilitats Treball personal

Figura 3. Dedicaci6 de ’estudiant.

El treball personal es comptabilitza tenint en compte que 1’estudiant dedica dues
hores de treball individual per cada una de tutoria ABP (2:1), i una hora per les d’ha-
bilitats(1:1).

Avaluacio

L’avaluaci6 I’hem considerada una estrategia més del procés formatiu perque I’es-
tudiant pugui controlar el seu procés i el seu progrés.

L’avaluaci6 de cada una de les tipologies docents esta determinada per la seva
idiosincrasia:

— En el grup tutorial d’ABP s’avalua al final de cada sessi6 i més exhausti-
vament en finalitzar la situacié/problema. Per fer-ho ens servim d’un docu-
ment que considera quatre dimensions: la responsabilitat, les habilitats
d’aprenentatge, la comunicacio i les relacions interpersonals. En cada unitat
(de 9 a 10 setmanes) es generen tres avaluacions: la diagnostica a I’inici i dues
de formatives al llarg de la unitat.

— Les proves escrites es realitzen en dues etapes. En la primera es presenta una



L’ABP en problemes en un curriculum d’infermeria integrat per competencies Eines/6 121

situaci6 que I’estudiant ha d’analitzar per veure quins aspectes son rellevants;
n’haura d’elegir un i haura de proposar hipotesis explicatives que justifiquin
la seva elecci6 en funcid dels objectius del curs corresponent. En la segona
etapa, que té lloc quatre dies després, I’estudiant haura de contestar per escrit
3 0 4 preguntes de coneixements plantejades pels experts i relacionades amb
les hipotesis que ha plantejat i amb el pla de treball dissenyat.

— Els programes d’habilitats de comunicacid, de cerca d’informacid, de
recerca i cliniques tenen sistemes d’avaluacid diferents i son adaptats a les
seves caracteristiques.

— Les practiques cliniques sén avaluades per una infermera tutora que cada
estudiant té assignada per a la seva tutela.

Avaluacio i nota final

Tot i tenir un curriculum integrat, en finalitzar el curs, hem de posar notes per assig-
natures. Per decidir els criteris de les qualificacions corresponents es constitueix una
comissié qualificadora que, a més de qualificar, estudia i proposa les estrategies d’a-
juda i/o recuperacié més adients a cada cas.

Perfil de I’estudiant

El 80% dels estudiants que es matriculen a ’EU d’Infermeria de Vall Hebron han
elegit estudiar infermeria en primera opcid. Aquest fet configura un perfil amb una
predisposicid positiva per a I'estudi de les diferents arees de coneixement relacio-
nades amb el saber infermer.

Una altra dada que cal tenir en compte és que la nota de tall de la preinscripci6
universitaria per matricular-se a ’EUI de Vall d’Hebron és mitjana/alta.

Abans de formalitzar la matricula (bé amb sessions plenaries, bé de manera indi-
vidual) els estudiants reben una informacié acurada de la metodologia docent i de
les exigencies inherents: presencialitat, treball personal, responsabilitat de la gestié
autonoma dels aprenentatges i sistemes d’avaluaci6. El fet de tenir aquesta informa-
ci6 de manera detallada i directa el considerem cabdal perque I’estudiant comenci a
prendre consciencia que haura d’afrontar els requeriments de dedicaci6 i gesti6 auto-
noma.

La formacié dels docents

La formaci6 dels docents ha estat una de les premisses imprescindibles abans d’i-
niciar el canvi. El professor Luis Branda, com a expert i persona aliena al grup, va
tutelar tot aquest procés. El disseny de la formacié es considerava basic tant per
afrontar un canvi de rol com per confeccionar tot el suport de documents docents:
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els objectius d’aprenentatge, les situacions/problemes, I’avaluacié i la programa-
cio.

La formaci6 va iniciar-se amb un curs d’aprenentatge experiencial en que tots
vam tenir I’oportunitat, amb sessions d’ABP, d’actuar com a alumnes, com a tutors
i com a observadors participatius.

— Com a alumnes: vam experimentar 1’aprenentatge del canvi de rol de I’a-
lumne mitjangant el descobriment i 1’exploracié del metode, la seva
excel-lencia i les seves dificultats.

— Com a tutores: ens vam adonar que haviem de fer un llarg recorregut pels
desaprenentatges i adquirir les habilitats del nou rol facilitador.

— Com a observadores participatives: vam descobrir la riquesa que hi ha en les
discussions entre iguals i que el canvi de rol ens obligava a centrar-nos en 1’a-
juda pedagogica i en la guia i la reflexidé sobre la propia actuacid.

Totes aquestes reflexions ens van portar a establir ponts entre el que 1’estudiant
sap i el que ha de saber, a més de trobar recursos pedagogics adequats per poder-lo
acompanyar en aquest trajecte d’aprenentatge i desenvolupament personal.

Des de la direcci6 es va considerar la necessitat que tot el professorat tingués 1’o-
portunitat de realitzar la formaci6 i la capacitaci6 del rol de tutor. Aquesta ha estat
la premissa fonamental per exercir com a tutor d’ ABP.

Si bé aquesta ha estat la formaci6é formal i regulada, la implementaci6é progres-
siva en els diferents cursos de la titulacié va anar afavorint que les sessions de tre-
ball, amb totes les tutores per compartir experiéncies, es convertissin també en un
motor de formaci6 tant per al professorat amb més experiéncia com per als més
novells.

Valoracié de I’experiencia

Una primera valoracio subjectiva ens porta a la percepcid positiva del canvi per part
de docents, estudiants i infermeres assistencials tutores de practiques.

Per part dels docents, hi ha una visid positiva de I’estudiant en relacié amb la res-
ponsabilitat, capacitat i autonomia per aprendre. Es percep una gran implicacié dels
estudiants pel que fa a gestionar I’aprenentatge. Cal dir també que, alhora, aquests
mateixos aspectes son percebuts com una carrega de complexitat dificil de gestionar.

Els professionals que acompanyen els estudiants en practiques perceben que
s’integren rapidament a la dinamica assistencial i que saben gestionar eficagment les
habilitats, els coneixements i les actituds per afrontar els problemes amb una visi6
integral. Malgrat aix0, sovint a les infermeres assistencials els preocupa que els estu-
diants no tinguin coneixements especifics en certes tematiques que encara no han
explorat en una situacié d’ ABP.

Una visié més objectiva la tenim amb els resultats de les proves de 1’ Avaluaci6
de la Competencia Objectivada i Estructurada (ACOE), que realitza 1’ Institut d’Es-



L’ABP en problemes en un curriculum d’infermeria integrat per competencies Eines/6 123

tudis de la Salut, i amb la valoraci6 de les supervisores de les unitats de 1’Hospital
Vall Hebron, on els estudiants formats amb ABP han debutat com a professionals.

Amb les ACOE s’han avaluat les tres primeres promocions. La tercera promoci6
formada en aquest canvi va obtenir uns resultats globals que es van situar un punt
per sobre de la mitjana (79 estudiants de I’EUI de Vall d’Hebron, d’un total de 191
avaluats del conjunt de les Escoles d’Infermeria de Catalunya, van obtenir una pun-
tuaci6 de 58,2 sobre una mitjana de 57,2).

La valoracid de les supervisores dels acabats de graduar en el primer treball com
a professionals es va dur a terme mitjangant un qiiestionari adaptat al context assis-
tencial: d’un total de 83 estudiants de la segona promocié se’n van avaluar 23 (27,7%)
contractats per fer substitucions d’estiu; 22 (95,65%) van ser avaluats globalment amb
un satisfactori que es correspon a la nota qualitativa maxima, i 1 (4,35%) ho va fer
amb un satisfactori amb reserves que es correspon a una nota d’aprovat. Aquesta ava-
luaci6 es va complementar de manera descriptiva i oberta amb un seguit de comenta-
ris sobre el professional novell. Les supervisores hi destacaven: la responsabilitat,
I’adaptabilitat a persones i situacions, la capacitat per resoldre problemes, I’interes i
la il-lusié per aprendre, I'interes pel treball, 1’organitzacio, les bones relacions inter-
personals, 1’assertivitat i I’empatia. Pel que fa als aspectes a millorar, hi destacaven:
els deficits propis d’un professional novell i la falta d’experiencia.

Per acabar, voldriem destacar que I’experiéncia d’implantar un curriculum total-
ment integrat amb 1’ds de I’Aprenentatge Bbasat en Pproblemes ha estat per si
mateix un aprenentatge enriquidor i suggerim que pot constituir per a altres pro-
grames un estimul per introduir innovacions.
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