'UY

Universitat
de Barcelona

El coneixement didactic del contingut del
professor universitari d'infermeria

Gloria Tort Nasarre

©0CO

Aquesta tesi doctoral esta subjecta a la llicencia Reconeixement- NoComercial —
Compartirlgual 4.0. Espanya de Creative Commons.

Esta tesis doctoral esta sujeta a la licencia _Reconocimiento - NoComercial — Compartirlqual
4.0. Espana de Creative Commons.

This doctoral thesis is licensed under the Creative Commons Attribution-NonCommercial-
ShareAlike 4.0. Spain License.




9 Universitat de Barcelona

El coneixement didactic del contingut del
professor universitari d'infermeria

Gloria Tort Nasarre

Director de tesi

José Luis Medina Moya

Programa de doctorat: EDUCACIO | SOCIETAT
Departament de Didactica i Organitzacié Educativa
Facultat d’Educacié

Universitat de Barcelona

Barcelona, 2015






Educar no és omplir siné encendre
Jorge Wagensberg, 2006

Pels meus: Xavier, Ton, Cesc, Elia i Benno






Agraiments

Durant els anys que he estat immersa en la tesi, he visualitzat I'aprendre a investigar
com una llarga excursid a un cim desconegut; ja sabeu els que em coneixeu, el que
m'agrada caminar i aventurar-me a explorar nous territoris. He arribat al cim i em
sento molt felic. En aquest cami d'aventura he trobat molts amics amb qui he
compartit I'experiéncia i a qui vull expressar el meu agraiment pel suport, els anims i

la companyia que he rebut en tot moment.

En primer lloc, vull agrair molt especialment al director de tesi, José Luis Medina, tot el
que he rebut d'ell, donat amb generositat i paciéncia, i la il-lusié6 per acompanyar-me.
Ha estat un plaer immens. L'exigéncia ferma i respectuosa, el rigor en els comentaris i
aportacions, l'ajudar-me a centrar la recerca, I'ensenyar-me a comprendre la realitat

des d'una perspectiva qualitativa, ética i comunicativa. A creure en mi.

Ala Blancai a I'Albert, que eduquen amb passié, humilitat i bon humor. He aprés molt
de vosaltres. Gracies per fer visible les bones practiques docents en |'ensenyar a

cuidar.

El meu sincer agraiment als companys d'infermeria de la Fundacié Universitaria del
Bages (FUB) per escoltar-me i entendre'm. Gracies a la Carme Valiente, per donar-me
sempre anims i facilitar-me espais i temps. Per confiar en mi. A la Montse Surifiach, per
la seva escolta activa en els moments d'incertesa i dubtes. Les teves paraules sén com
llavors que em fan créixer. A la Montse Vila, per la seva visio critica i reflexiva del qué
significa ensenyar a cuidar. Una gran experta docent i una autéentica companya! A la
Nuria, amb qui coincidim en el cami de tesi i amb qui ens uneix una especial
complicitat. A I'Antonia, amb qui ens ajudem a visualitzar la recerca infermera. Tenim
molt cami per fer plegades. A I'Ester, per parlar amb encert i estar sempre disponible.
A I'Aida, motivada i energica, per veure sempre la cara positiva de les oportunitats. A la
Marina, que mostra un ordre i una planificacié que admiro. A la Pilar, que sense voler,
fa clar alld que sembla confus. A la Sixtina, pel seu esperit animds. A la Sara, que
treballa amb ordre i encert. A I'Estel-la, per la seva assertivitat i per ajudar-me en

tasques logistiques.



Agraeixo a la FUB que m'hagin deixat visualitzar les bones practiques docents que hi
tenen lloc. En especial a Carlota Riera, que ha obert cami, que fa visible I'aprenentatge
compartit, que, dia a dia, crea un equip que va més enlla del que és purament

academic i on l'esfera personal, actitudinal i humana es fa realitat.

A la Facultat de Ciencies de la Salut: Estudis d'Infermeria de la Universitat Internacional
de Catalunya i especialment a la Cristina Monforte, per obrir-me les portes de bat a
bat, per la seva extremada sensibilitat i tacte. Desitjo compartit amb vosaltres nous

projectes de recerca e innovacid educativa.

Alhora gracies a tots els companys docents infermers que he trobat en el cami de la
meva vida professional, en especial els companys de la Escola Universitaria
d'Infermeria Gimbernat, amb els quals vaig compartir els meus inicis docents, pel
temps compartit, per les converses sobre el sentit d'educar. A la Montse Edo per

ajudar-me amb aportacions constructives en el treball d'analisi de les dades.

Gracies als estudiants d'infermeria que han fet realitat que pogués portar a terme la
recerca; amb la vostra implicacié i compromis ajudeu a fer avancar la formacid

infermera.

A la Montse Fernandez, bibliotecaria de la Biblioteca del Campus Universitari de
Manresa, per ajudar-me en els aspectes bibliografics. A la Gemma Moncho i a |'Oscar
Balcells per les detallades i rigoroses correccions linglistiques i d'estil. Per la seva

disponibilitat en tot moment.

I, finalment, una mencié especial a la meva familia. Al meu pare Josep per ensenyar-
me el valor de I'esforg en el treball, a ser practica i respectuosa. A la meva mare Gloria
per mostrar-me amb exemple el valor de la comunicacid i de les relacions
interpersonals, per la seva insistéencia a voler entendre el rumb de la meva vida.
T'agraeixo tota |‘energia dedicada als meus fills quan jo no hi era. A les meves

germanes per ser amb mi. Al Pere i a la Rosa, pel valor senzill de les coses petites.

Als meus estimats fills Ton, Cesc, Elia i Benno que fan senzill alld dificil. Com us estimo!

| al Xavier, gracies per compartir la meva vida i els meus somnis.

Gracies a tots per estar amb mi en aquest cami.



RESUM

El coneixement didactic del contingut del professor universitari d'infermeria.

Aquesta recerca busca comprendre la practica pedagogica del professor universitari
d'infermeria exemple de bones practiques, concretament l'elaboracid i manifestacié del
Coneixement Didactic del Contingut (CDC). EI CDC és un potent constructe, sistemic i
multidimensional, que integra els sabers disciplinaris, pedagogics i experiencials del docent.
Aguest concepte, que va ser elaborat inicialment per Shulman i els seus col-laboradors de la
Universitat d'Stanford, es defineix com la capacitat del professor per transformar el
coneixement de la matéria en estructures comprensibles per I'estudiant. La majoria d'estudis
en aquest camp s'enfoquen a explorar Unicament la dimensié cognitiva, obviant la dimensio
emocional com un aspecte que influencia en el CDC. Conseqiientment, s'ha identificat la
necessitat d'expandir la tradicional concepcio del CDC a la comprensié emocional de com els
estudiants aprenen, aixi com explorar i abordar les emocions del docent en relacid a ell mateix,
als companys i al context social i politic en que les accions d'ensenyament tenen lloc.
Objectius: Descriure les manifestacions i el procés d'elaboracié del coneixement didactic del
contingut del professor universitari d'infermeria considerat exemple de bones practiques
docents per part dels seus alumnes i col-legues. Explorar la dimensié emocional i actitudinal
del coneixement didactic del contingut a través de I'experiéncia docent del professor
universitari d'infermeria. Metodologia: Aquesta tesi és un estudi de cas qualitatiu amb un
enfocament fenomenologic-hermeneutic, ja que es pretén explorar el fenomen des de la
perspectiva dels seus protagonistes i interpretar-los dins de l'escenari natural del seu
desenvolupament. Els participants que s'han escollit de manera intencional, sén dos professors
de I'area d'infermeria de dues universitats catalanes, considerats bons docents per part dels
seus alumnes i companys. Les dades s'han obtingut mitjan¢ant I'observacié no participant a les
aules, entrevistes als docents (biografiques i d'analisi de la practica), entrevistes grupals als
estudiants, converses informals i analisi de documents pedagogics-didactics. Per a I'analisi s'ha
utilitzat el métode de comparacions constants, com un procés fortament inductiu de
construccié de categories i metacategories. Resultats: Els principals resultats giren entorn a
dos dominis qualitatius: el CDC i la dimensié actitudinal i emocional que integra el CDC. Les
dades obtingudes evidencien que: A) La manifestacié i elaboracié del CDC per part dels
docents experts es manifesta a través de variades estratégies a I'aula com sén: la confrontacio
del saber i I'adaptacié de sabers. B) La dimensid dialogica-reflexiva és un tret que sobresurt
com a consubstancial del CDC. C) La comprensidé emocional sobre la practica docent esta
integrada en el CDC. Conclusions: El CDC es manifesta a l'aula a través de variades accions,
procediments i modalitats, de les quals destaquem la dimensié actitudinal i emocional que
permet explicar i comprendre la seva eficacia pedagogica. La manifestacié del CDC en
professors experts ens aporta un coneixement molt valid que cal considerar a I'hora de
planificar i dissenyar programes de formacié docent, i millorar la qualitat de la docencia
universitaria.



RESUMEN

El conocimiento didactico del contenido del profesor universitario de enfermeria.

Esta investigacion busca comprender la prdctica pedagdgica del profesor universitario de
enfermeria ejemplo de buenas prdcticas, concretamente la elaboracién i manifestaciéon del
Conocimiento didactico del Contenido (CDC). El CDC es un potente constructo, sistémico y
multidimensional, que integra los saberes disciplinares, pedagoégicos y experienciales del
docente. Este concepto fue elaborado inicialmente por Shulman y sus colaboradores de la
Universidad de Stanford, se define como la capacidad del profesor para transformar el
conocimiento de la materia en estructuras comprensibles para el estudiante. La mayoria de
estudios se enfocan a explorar la dimensidn cognitiva y se ha obviado la dimensién emocional
como un aspecto que influye en el CDC. Consecuentemente se ha identificado la necesidad de
expandir la tradicional concepcién del CDC a la comprensién emocional de cémo los
estudiantes aprenden, asi como explorar y abordar las emociones del docente en relacidn a si
mismo, a los companferos y al contexto social y politico en que los acciones de ensefianza
tienen lugar. Objetivos: Describir las manifestaciones del conocimiento didactico del
contenido y su proceso de elaboracion del profesor universitario de enfermeria considerado
ejemplo de buenas practicas por parte de sus estudiantes y colegas. Explorar la dimension
emocional y actitudinal del conocimiento didactico del contenido a través de la experiencia
docente del profesor universitario de enfermeria. Metodologia: Esta tesis es un estudio de
caso cualitativo con un enfoque fenomenolégico-hermenéutico, ya que se pretende explorar el
fendmeno desde la perspectiva de sus protagonistas e interpretarlos dentro del escenario
natural de su desarrollo. Los participantes que se han elegido de manera intencional, son dos
profesores del area de enfermeria de dos universidades catalanas, considerados buenos
docentes por parte de sus alumnos y compaferos. Los datos se han obtenido mediante la
observacién no participante en las aulas, entrevistas a los docentes: biograficas y de andlisis de
la practica, entrevistas grupales a los estudiantes, conversaciones informales y andlisis de
documentos pedagdgicos-didacticos. Para el analisis se ha utilizado el método de
comparaciones constantes, como un proceso fuertemente inductivo de construccidon de
categorias y metacategorias. Resultados: Los principales resultados giran en torno a dos
dominios cualitativos: EI CDC y la dimension actitudinal y emocional que integra el CDC. Los
datos obtenidos evidencian que: A) La manifestacion y elaboracion del CDC por parte de los
docentes expertos se manifiesta a través de variadas estrategias en el aula como son: la
confrontacidon del saber y la adaptacion de saberes. B) La dimensidon dialdgica-reflexiva es un
rasgo que sobresale como consustancial del CDC. C) La comprensién emocional sobre la
practica docente esta integrada en el CDC. Conclusiones: El CDC se manifiesta en el aula a
través de variadas acciones, procedimientos y modalidades, en las que destacamos la
dimension actitudinal y emocional que permite explicar y comprender su eficacia pedagdgica.
La manifestacion del CDC en profesores expertos nos aporta un conocimiento muy valido a
considerar para planificar y disefiar programas de formacién docente y mejorar la calidad de la
docencia universitaria.



ABSTRACT

The pedagogical content Knowledge in nursing university teacher.

This research aims to understand the teaching practice of university professors in the area of
Nursing studies who are considered a model of good practice, particularly with regard to the
development and demonstration of Pedagogical Content Knowledge (PCK). PCK is a powerful
construct, systemic and multidimensional, which integrates disciplinary, pedagogical and
experiential knowledge of the teacher. This concept was originally developed by Shulman and
his collaborators at Stanford University, and it is defined as the teacher’s ability to transform
the knowledge of the matter into comprehensible structures for the student. Most studies
focus on exploring the cognitive dimension, while the influence of the emotional dimension on
the PCK has been greatly overlooked. This research aims to address the need to expand the
traditional concept of the PCK to include an emotional understanding of how students learn, as
well as to explore and assess the emotions of the teacher about himself, his colleagues and the
social and political context where teaching activities take place. Objectives: To describe the
manifestations of PCK in university professors within Nursing studies who are considered a
model of good teaching practices; and to explore the emotional and attitudinal dimension of
PCK through the educational experience of university professors in Nursing studies.
Methodology: This thesis is a qualitative review based on an instrumental case study with a
hermeneutic phenomenological approach, as it aims to explore the phenomenon from the
standpoint of its protagonists and to interpret it within the natural setting of their
development. The participants, which were intentionally chosen, are two nursing professors in
two Catalan universities, considered to be good teachers both by their students and peers.
Data was obtained via non-participant observation in classrooms; extensive interviews with
teachers: biographical and practice analysis; student group interviews; informal conversations;
and analysis of pedagogical-didactic documents. For the analysis we used the method of
constant comparison as an inductive process of categories and metacategories construction.
Results: Main results revolve around two qualitative domains: the PCK and the attitudinal and
emotional dimension embedded in the PCK. Data obtained shows that: A) The development
and demonstration of the PCK by educational experts is shown through various strategies in
the classroom such as: confrontation and adaptation of knowledge; B) The dialogic-reflexive
dimension is a trait that stands out as inseparable from the PCK; C) Emotional awareness
concerning educational practice is integrated in the PCK. Conclusions: The PCK manifests itself
in the classroom through various actions, procedures and modalities, of which we highlight the
attitudinal and emotional dimension that allows us to explain and understand its pedagogical
effectiveness. The manifestation of PCK in expert teachers provides us with a very valid
knowledge to be considered when planning and designing teaching training programs in order
to improve the quality of university teaching.






Index de continguts

INTRODUCCIO ...ttt 15
CAPITOL 1. ORIGEN, PROPOSITS | APRENENTATGES QUE GUIEN EL PROCES D'INVESTIGACIO.
PREGUNTES | OBJECTIUS ...ttt ettt sttt ettt st st st sbe e s s e b e nneesaeens 19
1.1. L'origeniels propOsits de [a reCEICa......cciiiiciiii i it et 19
1.1.1. El procés d’eleccid d’un tema a estudiar ......cceevveieeeiiciieie e, 19
1.1.2. Els proposits transversals en I'eleccid del tema......ccocceeviivcieiiivciec e, 21
1.2.  L'autobiografia com a comprensid: enllagant trajectories .......ccccoevveeevecieeeinciieee e 23
1.2.1. Els inicis assistencials i €ls doCeNtS........cocvieiieiienienieeeeeee e 24
1.2.2 Els aprenentatges del curs de doctorat.........ccceeeecieeeieciiee e, 26
1.3, Justificacio del temMa.......co oo 27
1.3.1. Ser alumne i ser professor, a la recerca de les bones practiques.........ccccccuvveenn. 27
1.3.2. Necessitat i rellevancia de I'estudi........cccovveeriiiiniiiinie e 29
1.4. Les preguntes de recercaiels 0bJeCtiUs.......ccoviiirciiiiiiiiiie e 32
1.4.1. T o =T =0 =T 32
1.4.2. [ E o] o =T £ [V SRR 32
CAPITOL 2. MARC TEORIC «..oeuenieeieeirimeseieeseseetessis i sse st seene 35
INEFOTUCCIO ..ttt et sttt e s et e s bt e e sabeesbbeesabeeesabeesabeesnteesabeesnneeas 35
2.1.  Els sabers docents i les bones practiques d'ensenyament en I'educacié superior..... 37
2.1.1. Els sabers del docent universitari en I'actual escenari educatiu..........c..ccoee...e. 38
2.1.2. De les funcions docents a una formacio pedagogica........ccccveeeeecrieeeeecieeeeeennen. 42
2.1.3. La formacié per competéncies en infermeria........ccccocoveeieccee e, 44
2.1.4. Les bones practiques dOCENTS .......coovueeeriiiriiiieiiee ettt ettt s e s s 46
2.2.  El coneixement professional doCent.........ccceeviiiiiiiiniieeriieeeie et 51
2.2.1. El coneixement practic-personal i practic-reflexiu........cccceevieiiiiceeeiniceen e, 53
2.2.2. El CONEIXEMENT EXPEIM...iiiiiiiiiee et ettt e e et e e e e ate e e e e ate e e s e arae e s enreeas 55
2.2.3. El coneixement base per ENSENYAr .........ccocciieeieciiee e e 58
2.2.4. El coneixement de [a Materia.......cooeieieeieenieiie e 62
2.3.  El Coneixement Didactic del Contingut (CDC)......c.eeevuveeeirieeriieeciieeecree e eiee e 65
2.3.1. INvestigacions SOBre €l CDC........ccuveiiieiiie ettt 66
2.3.2. La dimensid oblidada del CDC: la dimensiéd emocional..........ccccevvviviienecreennen. 73
2.4. Elssabers emocionals del docent ..........ccooueeriiiiiiie e 77

2.4.1. =g gVoToiTo] o IR I =T o 1=T 0 17 10 0 1= | O 77



2.4.2. Investigacions sobre les emocions en I'ensenyament .........cccccceeeevecciiieeeee e, 79

2.4.3. Les emocions que experimenten els doCents ........ccceeecveeeeecieeeccciiee e, 83
CAPITOL 3. METODOLOGIA | DISSENY DE LA INVESTIGACIO ....cocveviiereieerereiieeeie e 91
3.1. Consideracions que orienten el disseny de la investigacid.......c..cccoevveievivieeeccnieenn. 91
3.2. L'estudi de cas: la proposta metodolOgiCa......coccvevriiieiiiciiiie e 95
3.2.1. Construccio del perfil de cas: els subjectes participants........cccceevveiveeiiiiieennnne 98

3.3.  Estratégies de recollida de dades.........ccecuriiieiiiiii i 99
3.3.1. Observacid no participant durant les sessions de classe .......cccccceeeeecieeeeennnenn. 100
3.3.2. CoNVerses iNFOrMAIS .......oicuiiiieiie e 102
3.3.3. Entrevistes en profunditat .......ccoocveieiiiiiie i 103
3.3.4. ANAlisi & OCUMENTS ..couuviiiiiieiiie ettt ettt et s e e saree s 105

3.4, Procediment @NalitiC .....ceeeiieiiiiie i 105
3.5.  Criteris de rigor CIENTITIC . .....uiicciiee e et e e 106

I TR @fo o 1 T =T = Yol To ] o I =1 4 [0 [0 =T3P 111
CAPITOL 4: RECOLLIDA DE DADES | PROCEDIMENT D'ANALISI.....vuvmiririirieienienniesiereensennenne. 115
INEFOTUCCIO ..ttt sttt e st e e bt e e s bt e sbb e e sabeesbbeesabeesabeeesabeesans 115
I S I =T o =Y | o L= oF- o o PRSP 117
4.1.1. La seleccid dels partiCipants.......ccieeeiciieee et 117
4.1.2. L'entrada a I'escenariila perman@ncia.......cccceeeecieeeeiciieececcieee e 120
4.1.3. La recollida d'informacio ..........cooeereiiiiii e 121

4.2, Procés d'analisi de dades .........ceeiieiieiiiiiiiiee et 129
4.2.1. NIVEIIS d'ANATIST ..veeirieiiiieriee et 129
4.2.2. Segmentacid i codificacidé d'unitats de significat........ccceeceeriiieniiiiniieciiieenee, 129
4.2.3. LS METACAtEEOMIES. ciiiiuieiee ettt ettt e s e e s e e s sre e e e s sareeeeesanee 146
4.2.4, Els dOominis qUAalITatiUsS......ccoccuiieeieciiiee ettt e ebae e e e 154

4.3.  Presentacid dels participants i programa de I'assignatura .........cccccoeeeveeeeecveeecennen. 155
CAPITOL 5. ELS RESULTATS.....vvvvetetetetctcectcseseesssssesesesesesesesesesesssesetesetessssssssssssssssasssssasasssnns 165
T 1Ay oo [N ol e PP P TSP PP 165

5.1.  EL CONEIXEMENT DIDACTIC DEL CONTINGUT DELS PROFESSORS D'INFERMERIA... 167

5.1.1. La confrontacid de Sabers ........coeeiiiiiiiie e 167
5.1.2. L'adaptacio de SADEIS.......cuiii i e 188
5.1.3. La dimensid dialogica-reflexiva ..........ccoeeeecciiieiccieie e 208
5.2. LA DIMENSIO ACTITUDINAL | EMOCIONAL DEL CDC .....vvevevrerecreisierersieseseae e 233

5.2.1. La finalitat educativa: opinions i aCCIONS........cceiiiciieeiciiiee e 234



5.2.2. La connexio emocional amb 12 Materia .........uveveveeeeeeeerieieierereiereeereeeeeree————— 255

5.2.3. L'aprenentatge centrat en la dimensié emocional de I'alumne....................... 262
5.2.4. Constel-lacions emocionals en la practica de I'ensenyament............ccccccuveeeen. 271

6. CONCLUSIONS ...ttt ettt ettt sttt et e b e b e s bt e sae e sae e et e e nbeesbeesanesanenane 283
6.1, LS CONCIUSIONS ...ttt ettt ettt ettt st sa e s b e sabeesbeeesbeeesnneenas 283
6.2. (I o] o] oTo 1y { XSO PPPPPPPPPPPPPPPPPPOt 288
T T o N Yo <Y g V=T o] =Y o TSP 289
BIBLIOGRAFIA ...ttt sttt st e b e st sttt b e b e sbe e et e et e e st e e saeesanesmeenaee 295
ANNEXOS ...ttt sttt b e b e s bt s st et e bt et e e sb e e she e san e e bt e bt e bt e saee st e e be e reerean 311
ANNEX 1: Aprovacié Comité d'Etica i Recerca Universitat Internacional de Catalunya ...... 311
ANNEX 2: Questionari dirigit als estudiants de la FUB per escollir el participant................. 312
ANNEX 3: Questionari dirigit als professors de la FUB per escollir el participant................. 313
ANNEX 4: Consentiment informat dels docents .........cocceeieiiiiiiiireenene e 314
ANNEX 5: Consentiment informat dels alumnes per I'observacié a l'aula ..........cccccuuveeees 316
ANNEX 6: Consentiment informat per participar en les entrevistes grupals..........cccceee..e. 318

Index d'il-lustracions, taules i mapes mentals

Il-lustracié 1. Procés de raonament i accié pedagogica. Esquema elaboracié propia. ............... 60
Taula 1: Criteris de rigor CIENTIIC .......eeiieciiee e e aae e 107
Taula 2: Estrategies per a la credibilitat. .......ccceeiieiiiiicic e 108
Taula 3. Estratégies per a la transferibilitat. ..........cccoeiieiiiii e 110
Taula 4. Estratégies per ala dependencia.......ccueeeicciiieicciieee e e 110
Taula 5. Estratégies per a la confirmabilitat........ccccccveiriviiiiiec e, 111
Taula 6. Desenvolupament de I'0bServacio. .........ccccuieeieiiii e 122
Taula 7. Desenvolupament de [€S eNtreviStes. .......ccuveeiciieeieciiiee e e 127
Taula 8. Definicid de 185 CatE@GOIIES .. .uiiiiiiiii it e e e aaeee s 139
Taula 9. Taula de freqliéncia doble entrada: docents i categories. .......cccccveeeeecveeeeccveeeeecnneen. 141
Taula 10. Taula de freqliéncia doble entrada: Albert i categories. ......ccccecvveeeeeciieeeeccieee e, 143
Taula 11. Taula de freqliencia doble entrada: Blanca i categories. .....ccccoccveeeevciieeececiieee e, 145
Taula 12. Categories N0 COINCIAENTS. ....cc.viii ittt e e e e b e e e earae e e e naeea s 146
Taula 13. Taula de metacategories i categories associades, amb les freqiiencies ................... 149
Taula 14. Definicions de 1es Metacategories......ccccucuiiieiiiiiee et e e 153
Y o g a LT a1 = | I R T SRR 133
Mapa mental 2. Dimensié emocional del CDC........cccuiiiieeiiie et e 134
Mapa mental 3. La confrontacio de Sabers........coeiviiii i 168
Mapa mental 4. L'adaptacio de SAbErs. ........oouiii i e 189
Mapa mental 5. La dimensié dialogica-reflexiva...........ccccoeeieeiiieiicciiee e, 209
Mapa mental 6. La dimensié emocional i actitudinal del CDC..........ccoceeeeviierieeiieee e, 234
Mapa mental 7. El clima emocional a 'aula...........ccccuiiiiiii e 262

Mapa mental 8. Les constel-lacions emocionals en la practica de I'ensenyament................... 273






INTRODUCCIO

La tesi doctoral que teniu a continuacié és fruit de tot un procés de creixement
professional i personal profundament significatiu, d’una historia particular
caracteritzada per una forma d’entendre i de posicionar-me davant dels reptes que

m’atrauen d'educar.

En ella es recullen les inquietuds derivades de la meva experiéncia en I'ambit educatiu i
les entrellaca amb les inquietuds per aprendre a investigar sota un enfocament

qualitatiu.

Esta centrada en la formacié universitaria d'infermeria i enfocada vers la figura del
docent, amb la intencié de donar veu i visibilitat a unes excel-lents practiques

pedagogiques i didactiques en el si d’aquesta disciplina.

Explorar el Coneixement Didactic del Contingut (CDC)* i la seva dimensié emocional i
actitudinal en professors experts d'infermeria suposa tot un desafiament, per la
complexitat de la naturalesa i expressié practica dels sabers professionals i per la
voluntat de transferir les seves troballes per a una adequada formacié pedagogica en

I'ambit universitari.

Desitjo, des de la humilitat i senzillesa, aportar resultats que facin millorar I'exercici
professional de la docéncia en infermeria i que ens permetin créixer com a persones i

com a professionals.

! Abreviarem el terme coneixement didactic del contingut amb les sigles CDC.
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CAPIiTOL 1. ORIGEN, PROPOSITS | APRENENTATGES QUE GUIEN EL
PROCES D'INVESTIGACIO. PREGUNTES | OBJECTIUS

1.1. L'origen i els proposits de la recerca

1.1.1. El procés d’eleccié d’un tema a estudiar

Crec que iniciar aquesta tesi tot presentant els elements significatius del procés
d’eleccié del tema és important, ja que ha estat a I'adonar-me de I'oportunitat que
m’ofereix aquest espai de recerca, que em sorgeixen temes, idees, propostes que
arriben i se’n van, que travessen els meus espais en blanc i deixen 'ombra present en
el pensar-me i en el sentir-me com a subjecte investigador. De mica en mica, vaig
escollint un tema en el que em sento representada com a subjecte i que em permet
aprendre les habilitats i les actituds necessaries per a investigar. Actituds que Valenti
Fuster® defineix meravellosament com les segiients: “ (...) un investigador ha de tenir
llibertat de pensament, esperit de risc, generositat, confiang¢a, treball dur i molta passio

pel que esta fent”.

En el procés de decisié de la tematica a investigar, penso i em repenso com a docent i
comprenc millor la perspectiva de la complexitat que en paraules de Vilar (1997)

s'entén com:

Un fenomen complex és el compost per una gran varietat d’elements que
mantenen entre si una gran varietat de relacions, amb interaccions lineals i no-
lineals, sincroniques i diacroniques, I’evolucioé del seu conjunt és imprevisible,
inclus quan la seva autoorganitzacio s'orienta per accions teleologiques,
finalistes (p.18).

Es doncs, aquesta perspectiva la que em permet parlar-me en el negre i blanc, en el
clar i I'obscur, en els contrastos i les similituds, en les rectes i en les sinuositats dels
motius pels quals he escollit la tematica a estudiar, i del com aquesta eleccié ha estat

ja de per si un procés d’aprenentatge. Es a partir d’aquesta postura oberta cap a un

? Conferéncia a carrec del prestigiés cardidleg Valenti Fuster en la celebracié del centenari de la facultat
de Medicina de I'Hospital Clinic de Barcelona, el 8 de juny de 2006.
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saber nou, en l'intent de donar resposta a les qlestions, que vaig donant cos a les

esseéncies que configuren el tema a estudiar.

L'origen de la recerca es genera com a conseqliencia de les preguntes que em
sorgeixen en el si de 'activitat professional: dels meus 23 anys com a infermera (dels
quals una bona part com a docent), dels aprenentatges dels cursos del Doctorat® i del

meu caracter personal.
Al meu entendre, I'eleccié del tema esta en la confluéncia dels seglients elements:

- L'experiéncia docent on es fecunden la majoria de les preguntes que em permeten
millorar la practica docent de la infermeria. La trajectoria com a docent m'ha donat
infinitat d'oportunitats de pensar i repensar la funcié docent, doncs en aquest
temps han canviat molts aspectes del context educatiu, com el pas dels estudis a
I'EEES* que he viscut de ple i com a protagonista activa. He anat aprenent i
impregnant-me de noves formes d’entendre i comprendre la realitat educativa,
que s'han vist transformades en el lideratge d'innovacions educatives dins del
curriculum infermer (Aradilla & Tort, 2006; Tort, Aradilla, Castillo, & Lépez, 2005;
Tort & Aradilla, 2005, 2006, 2008, 2009).

- La formacié pedagogica. Durant els aprenentatges del curs de doctorat em vaig
glestionant tota una série de suposits i vaig elaborant tot un seguit de reflexions
gue, estic completament segura, m’han fet avancgar cap a un sentit coherent entre
el que penso que defineix la naturalesa del cuidar i les meves accions docents.
Descobreixo molts aspectes de I'ambit pedagogic que fins el moment desconeixia,
dialogo amb autors, amb posicionaments tedrics com el constructivisme o el
paradigma de la complexitat, m'endinso en les metodologies d'investigacio
educativa, i un llarg etcétera. Vaig assumint canvis pedagogics per tal d'aconseguir

un aprenentatge significatiu i valid per als futurs professionals infermers.

3 Programa de Doctorat del Departament de Didactica i Organitzacid Educativa de la Facultat de
Pedagogia, de la Universitat de Barcelona: Diversitat i Canvi en Educacio: Politiques i Practiques.
Actualment Programa de Doctorat: Educacio i Societat. Bienni 2004-2006.
N Espai Europeu d'Educacié Superior.
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- En paral-lel a aquestes dimensions, crec que existeixen un conjunt d’actituds
personals que banyen les anteriors que m’han fet decidir tant per 'eleccié d’una
tematica com per la forma en com m’encaro a aquesta problematica. Séc persona
a qui entusiasma aprendre noves maneres de veure les coses, noves formes
d'expressio, de relacid, de possibilitats... i probablement aquest factor ha
determinat fortament el tema a estudiar. M'atrau aprendre dels mestres d'ofici. A
la vegada que la meva postura ontoepistemologica és el paradigma interpretatiu i,

per tant, sento sinergia vers la metodologia de recerca qualitativa.

En la cruilla de tots aquests elements, sorgeix la génesi del tema a investigar, el qual
versa sobre els sabers docents: sobre I'elaboracié i expressié del coneixement didactic
del contingut en professors experimentats i reconeguts per la comunitat académica -
estudiants i col-legues- d'infermeria, i sobre I'exploracié de la seva dimensié

emocional i actitudinal.

1.1.2. Els proposits transversals en I'eleccié del tema

Els proposits que em plantejo a I'hora de realitzar la recerca sén, per una banda,
I'aprendre a investigar tot aprofundint en una tematica concreta i amb una
metodologia especifica, i per altra banda, assolir uns proposits transversals que banyen

i donen cos als anteriors.
Aguests vectors tranversals son els seglients:

- En primer lloc, la problematica a estudi neix de qiiestionar les veritats
convencionalment acceptades de la formacié universitaria, del preguntar-se en
relacio a I'essencia del professionalisme docent en I'educacié superior. Aquest
posicionament m’ha de permetre assolir un aprenentatge de tercer ordre, entes
com "aquell que suposa descobrir la capacitat de dubtar de la validesa de les
percepcions sostingudes amb anterioritat, versant [‘aprenentatge sobre
I'aprenentatge mateix" (Brockbnak & McGill, 2002, p.56). Es a dir, un aprenentatge
reflexiu, amb la capacitat d'adoptar una metavisié no solament de contingut, siné

també del procés.
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En altres paraules, assolir un procés d’aprenentatge en el qual es qliestionen els
paradigmes vigents, les premisses i els valors, per allunyar-se de I'aprenentatge
instrumental que deixa intactes els valors i la teoria subjacent (Argyris & Schon,
1974).

Partir del convenciment que les certeses sén questionables requereix d'una
maduresa i solidesa que cal aprendre cada dia. En aquest cami de recerca doctoral
pretenc obtenir certa legitimitat per poder parlar des de I'honestedat dels
aprenentatges com a investigadora, sempre amb una actitud oberta i dialogant
amb autors, professors, experts i companys, tot reptant el meu pensament a noves

alternatives valides, possibles i imaginatives.

En segon lloc, la meva intencié en el desenvolupament de la recerca és I'aprendre a
preguntar-me en una actitud de practic reflexiu en la linia del professional reflexiu
de Schon (1983, 1992), que conceptualitza la figura del practic reflexiu proposant
una epistemologia de la practica, de la reflexid i del coneixement en I'accié. Tal
com diuen Brockbnak & McGill (2002), "la practica reflexiva ha de permetre al
professor aprendre de la seva practica. La practica inclou [I'ensenyament
propiament dit, I'estimul d’aprenentatge, la recerca, Il'estudi, el disseny de
I'assignatura i la direccio de la mateixa" (p.88).

El fet d’aprendre un habitus® de pensament reflexiu pot ésser la peca clau per
assolir una vertadera practica reflexiva, en la que integri una comprensié en
profunditat d'una realitat educativa que m'ajudi a millorar I'exercici professional
docent.

Aixi mateix, m’ha de permetre adquirir un posicionament actitudinal davant de la
realitat educativa, que em porti més enlla dels aspectes teorics i que em pugui
permetre passar a 'accié docent i viceversa, ja que "I'autonomia i la responsabilitat
d’un professional no s’entenen sense una gran capacitat de reflexionar en I'accio i

sobre I'accié" (Perrenoud, 2004,p.12).

> Bourdieu, P. defineix habitus com "un petit conjunt d’esquemes que permet infinitat de practiques

adaptades a situacions sempre renovades, sense constituir-se mai en principis explicits. L’habitus és el

nostre sistema d’estructures de pensament, percepcions, d’avaluacid i d’accid, la “gramatica
generativista” de les nostres practiques"(1973, p.209).

22



Capitol 1: Origen, proposits i aprenentatges. Preguntes i objectius

Crec doncs, que tinc suficients arguments per pensar que aquesta actitud reflexiva i
critica permet remirar de nou la realitat educativa, ressituar-me com a subjecte
qgue en forma part, i participar de la construccié dels sabers i de la recerca de les
respostes als interrogants com a meétode de deconstruccid o desaprenentatge

(Medina, 2003).

- En tercer lloc, l'eleccié6 d’aquest tema m’ha de permetre avangar cap a
I'autoconeixement. Des del meu punt de vista, pretenc que aquest espai de
recerca no es quedi només en I'esfera d’alldo academic, sindé que s’integri en la vida
personal; pretenc que, I'autoconeixement que neix d’aquest cami, em permeti un
millor reconeixement de qui séc i de la meva relacié cap als altres i cap a I’entorn,
des d’un ahir, en un present i que orienti un futur.

El fet d’adquirir unes habilitats transversals propies de tot treball de recerca i que
configuren el perfil investigador - com sén: saber-se fer les preguntes del que, per
qgue i el com, en un sistema obert de pensament i analisi critic per arribar a uns

resultats (Eco, 1982) —, m’impulsen a un autoconeixement profund i significatiu.

1.2.L'autobiografia com a comprensid: enllagant trajectories

A continuacio presento un relat autobiografic amb la intencid d'ajudar a situar al lector
sobre qui és l'autor del treball, a la vegada que em permetra comprendre millor el

procés de recerca doctoral en el que estic immersa.

Els relats, en tant que narracions de I'experiéncia interna, promouen el
records, la recitacio; per un canto la mantenen, li donen identitat i sentit;
el relat uneix, integra, reconstrueix la unitat. Pero també la transforma,
permet la transgressid, la reconstruccid. No hi ha experiéncia sense
reflexio sobre aquesta, sense narracio d’ella. (Ferrer, 1995, p.164-190).

Presento el text concebut com a procés de subjectivacid, d'autoreflexid i
autoconeixement, i d'autoinvestigacio, i intentaré, amb el que segueix, explicar el
lligam entre els inics com a infermera assistencial i els inicis docents amb interaccié

amb els motius que m'han portat a I'eleccié del tema a investigar.
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1.2.1. Els inicis assistencials i els docents

El motiu pel qual vaig decidir dedicar-me a la formacié de professionals de la
infermeria neix de la vivéncia en els primers anys d'infermera assistencial. Recordo que
els meus inics professionals en I'ambit hospitalari no van ser facils. Treballava a la
unitat de cures intensives, a urgencies i en unitats d'hospitalitzacié. M'agradaven
aquests serveis técnics, de vulnerabilitat critica. No obstant, les il-lusions d'una
infermera novell xocaven amb la realitat del dia a dia. Percebia un distanciament entre
el que havia aprés a la universitat i la practica real. Per que hi havia aquesta diferéncia
tant substancial entre els discursos académics i les practiques quotidianes del cuidar?
Per quée em debatia amb la necessitat de tenir controlat i sistematitzat el tenir cura?
Volia controlar una realitat: el fet de comprendre la practica del cuidar com a sistema
lineal, fix, determinat, lluny d'incerteses, ambiglitats i aspectes problematics; pero
intuia que la realitat diaria del cuidar, certament, no seguia aquests parametres.
Entenia que em faltaven hores de vol pero, no obstant aixo, tenia la motivacié i la
capacitat per aprendre cada dia de les oportunitats de cuidar. Aixi que mirava
d'aprendre de les infermeres que eren exemples de bones practiques, de les quals
ressonava en mi el seu estil de cuidar, integrat i holistic, i que ara entenc que entenien

el cuidar des d'un mirada més complexa.

Durant els deu anys d'infermera assistencial, vaig anar formant-me en aspectes que
creia necessaris per poder cuidar, de tal manera que em vaig veure llicenciada en
Antropologia Social i Cultural, fet que em va aportar una obertura de ment i de visio

que fins llavors no havia tingut.

En aquest temps, van confluir tot una serie de factors que van motivar la meva entrada
a I'equip docent de I'Escola Universitaria d'Infermeria Gimbernat®, i no m'ho vaig
pensar dues vegades. Volia contribuir des de la docéncia a oferir als estudiants els
fonaments i les eines humanistiques i técniques necessaries per tal que, un cop
exercissin la infermeria, poguessin desplegar els valors que doten de sentit el

professionalisme infermer. Volia aportar no només un coneixement actualitzat, sind

® Escola Universitaria d'Infermeria adscrita a la Universitat Autbnoma de Barcelona.
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unes habilitats que els ajudessin a sustentar la practica. Ensenyar-los a utilitzar els
aprenentatges per ser competents a I'hora de resoldre problemes, mitjangant unes
habilitats per al pensament autonom i la presa de decisions, en un context basat en
I’etica, el respecte, la comunicacié i la creativitat. Cosa que va ser francament dificil de

materialitzar.

En els inicis de la meva carrera docent, vaig viure molts paral-lelismes amb els meus
inicis assistencials, ja que no era conscient que seguia percebent la realitat de l'aula
amb els mateixos parametres de control que havia mirat la vida a I'hospital. Veia la

naturalesa de I'educar com un sistema tancat, lineal i fix, i determinat.

Miro enrere i em veig a l'aula, dalt de la tarima, convencuda que la formacié de les
infermeres passa pel que ara he comprés que és la racionalitat técnica: una Unica
mirada, la que jo creia Unica i valida, batejada en la certesa de I'escola, entesa de
forma univoca. Ara ja en sé el nom: paradigma positivista. Missatges cartesians,
mirades cap als alumnes lluny de tota subjectivitat, de tota interpretacié que anés més
lluny de la pura matematica. Relacions causa-efecte determinades. Programes
altament definits en unitats estancades, on no deixava pas a la innovacié ni a la
resposta nova fruit de la vida de I'aula. Simbols del paradigma de la simplicitat, que vol
posar ordre al mon i perseguir el desordre. Com a resultat, els complexes espais
d’interaccié que sén en realitat les aules, quedaren reduits i reconvertits en simples
ambits on la comprensié era Unicament valida des d’una mirada técnica, amb un
enfocament tecnic del curriculum. La reflexié dormia al calaix de la taula on tantes
hores havia planificat astutament els detalls del programa, on m’havia convencut que
el dialeg amb mi no era possible. No em podia permetre mantenir una relacié dialogica
i critica, ja que intuia que no tenia respostes, sind tan sols perdues conscients. Era una
docent novell, amb manca de formacié pedagogica, de tal manera que els dubtes, les
preguntes o els dilemes generats en el si de I'aula, s'anaven responent en base a una
accié poc sistematitzada, ja que no posseia els coneixements pedagogics necessaris
per encaminar aquestes sensibilitats. Pero, paulatinament, vaig fer un pas evolutiu en
la consciencia, doncs intuia més fortament que la complexitat formava part de I'accié
d'educar igual que el verd forma part dels colors de la natura. A partir d'aqui, de forma

pausada i decidida, vaig sentir la necessitat d’aprofundir i investigar mitjancant el
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suport teoric i empiric, sistematitzat i ordenat, els aspectes relatius a la formacié de
professionals del cuidar, de tal manera que aconseguis aplicar aquests coneixements a
la meva experiéncia educativa i al propi desenvolupament professional, de tal manera

gue em vaig engrescar a fer el Doctorat en Pedagogia.

Actualment, el meu desideratum consisteix en crear oportunitats per a un
aprenentatge que vagi més enlla del que és estrictament técnic o cognoscitiu, per
passar a formar part d’un procés de creixement personal. Encendre en els estudiants
I'habit de questionar-se el sentit i els significats de les seves practiques mitjangant les
relacions dels aprenentatges amb la seva propia experiéncia, deixant pas a la

creativitat, a les emocions i a la corporalitat.

1.2.2 Els aprenentatges del curs de doctorat

El curs de doctorat ha estat un cami de formacié ple de sorpreses. Un comencar a
caminar pensant en obtenir un metode sistematic per tal d’investigar la realitat

educativa. | el regal esta en qué m’emporto molt més que aixo.

M’emporto arguments, discursos justificats, espais de reflexié i de creacid,
reconstruccions de suposits altament fixats a la meva pell; un saber mirar de nou la
realitat per tal de fer palpable allo que ja no es veu per massa vist, per tal de saber
entendre el fenomen educatiu des d’una mirada oberta a altres disciplines. M’ha fet
sentir capa¢ d’experimentar com els limits es dilueixen per la curiositat de nous

interrogants.

Mirar-se i remirar-se en el mirall de la practica educativa és a la vegada apassionant i
incomode, doncs t'adones que desapareixen mirades segures per deixar pas a
direccions sinuoses que es van consolidant en practiques particulars. Com a exemple,
evidencio que els coneixements adquirits en el procés de formacié doctoral m’han
deixat marca, ja que s’integren en el si de les practiques docents i em faciliten
entendre els arguments de les accions que, fins el moment, havia anat aprenent de
forma més intuitiva. En el mateix procés de formacid, elaboro unes creences, uns
lligams afectius cap a altres ambits de la vida - de la vida podriem dir-ne personal -, i

aprenc a tolerar millor la incertesa i I'ambigiitat de les situacions d’aprenentatge,
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aprenc a mirar la realitat amb uns altres ulls, més oberts a altres espais de creixement,

des d’una perspectiva més integradora i complementaria.

Crec important matisar que, en aquest cami de creixement pedagogic, m’he sentit
acompanyada i guiada pels docents del departament de pedagogia, amb els qui he
descobert entusiasme i il-lusié per I'educacid, pels autors amb els qui he dialogat i
preguntat, i pels companys i amics que hem coincidit a I'aula, amb els qui he aprés des

del respecte.

1.3. Justificacio del tema

1.3.1. Ser alumne i ser professor, a la recerca de les bones practiques

Al llarg de la meva vida estudiantil, des de primaria als estudis de doctorat, he pogut
experimentar moltes maneres de fer i de ser docent, unes més reeixides que d'altres.
De totes aquestes experiencies com a alumne, les que m'han ajudat a realitzar aquesta
recerca son les causades per tots aquells professors altament significatius que van

contribuir positivament en el meu aprenentatge: docents excepcionals.

Aguest professors tenien un estil particular, una manera de fer les classes especial que
provocava un aprenentatge més enlla dels continguts de I'assignatura, afavorint una
reflexid de la manera de ser i d'estar en la vida. Eren professors que sabien explicar
molt bé el contingut i tenien clars els objectius. Sabien relacionar el coneixement teoric
amb el coneixement practic mitjancant la seva experiéncia. Dinamitzaven amb
entusiasme i creaven un clima per a I'aprenentatge en el que I' esfor¢ de I'estudiant era
fonamental. Donaven oportunitat a cadascun dels alumnes per implicar-se en el seu
aprenentatge. M'ensenyaven a pensar, a elaborar les meves propies idees. Utilitzaven
variades metodologies d'aprenentatge. Tenien sentit de I'humor i el sabien aprofitar.
Les actituds per a l'aprenentatge eren fonamentals i encenien en mi les ganes

d'aprendre.
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No obstant aix0, de tots els professors que he tingut cap és un compendi total d'aquets
atributs, més aviat és la suma de caracteristiques particulars de diferents professors la
qgue en el seu conjunt dibuixa unes practiques exitoses.

De manera que ara, ja com a docent, em pregunto com puc traslladar a l'aula alguna
d'aguestes maneres virtuoses d'ensenyar. M'interessa saber que fan els bons docents
per ser considerats com a tals. Quins atributs tenen en el qué i com ensenyen que els
fan Unics? Queé poden aportar de la seva experiéncia pel que fa als sabers docents? Es
aixi que comenca a arrelar-se un interes profund per estudiar la figura del docent en el
si de la bona practica, igual que vaig fer durant els meus anys d'infermera hospitalaria

al apropar-me a bons professionals per aprendre d'ells, de bons mestres.

Conflueixen aquests aspectes amb el descobriment del programa de Lee Shulman
(1987) durant els estudis de Doctorat, ja que el professor José Luis Medina estava
realitzant un projecte d'investigacioé sobre el Coneixement Didactic del Contingut del
professorat universitari. De manera que aquest constructe em va ressonar com a molt
atil i atractiu. Em va cridar I'atencié. Podia respondre a la meva ansia de millora
professional? Podia ajudar-me a explorar les bones practiques docents? Per qué no

estudiar el CDC en professors d'infermeria?

Entrava en joc el CDC, la figura d'expert i els estudis d'infermeria. Perd per sorpresa, el
tema no es va acabar aqui. Ja immersa en la tesis doctoral, ja de ple en el treball de
camp, de manera emergent va sorgir un tema inesperat fins el moment. Durant les
meves observacions a l'aula vaig anar captant que I'esséncia del bon docent, virtuds en
el CDC, estava banyada d'una dimensidé emocional i actitudinal, que ara sé que els
teorics defineixen com a dimensié oblidada del CDC. De tal manera que vaig reelaborar

els objectius de la tesi amb el proposit d'expandir I'habitual concepcié del CDC.
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1.3.2. Necessitat i rellevancia de I'estudi

La universitat com a institucié social esta immersa en un context de canvi. Formar en
competéncies i oferir oportunitats d’aprenentatge dissenyades acuradament per
respondre als requeriments generats per I'EEES, a la revolucid del coneixement i les
TIC's, requereix d’un plantejament profund sobre el sentit de la universitat en els
nostres dies i molt especialment de la funcié docent.

Actualment es demana un perfil docent que integri el coneixement especific d'una
area tematica amb la capacitat de fomentar en I'alumne els aprenentatges
significatius, les habilitats de pensament i I'aprendre a aprendre. En aquest escenari

educatiu els estudis d'infermeria no queden al marge.

Aquestes nous requeriments, justifiguen estudis centrats en visualitzar bones
practiques docents que just incideixen en una millora dels aprenentatges dels
estudiants universitaris en un mén rapidament canviant. Enfocar I'estudi cap als sabers
disciplinaris, pedagogics, personals, actitudinals, que habiliten per a un exercici
competent de la docencia és, sens dubte, una bona oportunitat per comprometre i
millorar les competéncies pedagogiques del professor universitari. De manera més
precisa, molts estudis referents als sabers que habiliten per a una accié competent en
la docéncia universitaria, afirmen que investigar el CDC pot ser de gran utilitat per

aportar un coneixement basic i nuclear per millorar I’'ensenyament.

Les aportacions de Shulman (1986) com a pioner en I'estudi del CDC sén significatives.
Proposa el model de Raonament i Accidé Pedagogica en el que, entre altres matisos,
defineix la diferéncia entre el coneixement de la materia i el coneixement necessari
per ensenyar-la. Els professors altament competents, a més a més de saber molt bé el
contingut de la materia que ensenyen, posseeixen un coneixement especific que es
refereix a la manera, forma, estil i expressions del com fer que els estudiants

I'aprenguin; és el que es denomina coneixement didactic del contingut (CDC).

El coneixement didactic del contingut ha estat objecte d'estudi tant a Espanya com a

nivell internacional (Aydin & Boz, 2012; Berry, Loughran, & van Driel, 2008; Cochran,
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De Rutier, & King, 1993; Depaepe, Verschaffel, & Kelchtermans, 2013; Goodhough,
2006; Grossman, Wilson, & Shulman, 1989; Grossman, 1990; Gudmundsdottir &
Shulman, 2005; Henze, van Driel, & Verloop, 2008; Kaya, 2009; Loughran, Berry, &
Mulhall, 2012; Loughran, Mulhall, & Berry, 2008; Magnusson, Krajcik, & Borko, 2001;
Major & Palmer, 2006; Mishra & Koehler, 2006; Padilla & Van Driel, 2011; Van Driel &
Berry, 2012; Van Driel, Verloop, & De Vos, 1998; Verloop, Van Driel, & Meijer, 2001;
Voogt, Fisser, Pareja, Tondeur, & Van Braakt, 2013). Del recull d'aquestes amplies
investigacions, podem dir que s'han centrat de manera prioritaria en diferents
disciplines, en la figura del professor d'educacié secundaria i paulatinament en
I'educacié superior, i en la comparacid6 de professors novells i professors
experimentats. A Espanya, cal fer esment dels treballs de Bolivar (1993), Marcelo
(1993), Jarauta (2008), Cruz (2011), Jarauta i Medina (2012), Medina i Jarauta (2013) i
Medina et al. (2013) que han donat un impuls important a I'estudi del Coneixement

Didactic del Contingut en el context universitari.

No obstant aixo, la majoria d'estudis sobre aquest constructe examinen com els
professors coneixen el com aprenen els estudiants des d'una perspectiva cognitiva,
mentre que s'ha ignorat el com els professors comprenen els aspectes emocionals en
relacido a l'aprenentatge. En aquesta linia de recerca, trobem estudis que aporten
coneixement sobre la interrelacid entre els sabers emocionals i el coneixement

didactic del contingut (McCaughtry, 2003, 2004; Rosiek, 2003; Zembylas, 2007).

Conseglientment hem identificat la necessitat d'expandir la tradicional concepcid del
CDC a la comprensié emocional de com els estudiants aprenen i a explorar les
emocions del docent en relacié a ell mateix, als companys i al context social i politic en

gue les accions d'ensenyament tenen lloc.

Un altre aspecte que hem considerat important i que ens fa decantar per la tematica a
investigar és que, basant-se en els estudis anteriorment assenyalats, s'evidencia que
s’ha escrit molt sobre el CDC en el context de I'educacié secundaria, menys en
I"'universitari i, especificament pel que fa a docents d'infermeria, només hem trobat
dos treballs (Schubert et al., 2013; Schubert, Medina, & do Prado, 2011).
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Aixi doncs, es proposa una tematica d’investigacido molt poc estudiada en ensenyanca
superior i on la repercussié i potencial per a la millora de la formacid encara esta per
explorar: estudis sobre el CDC en professors universitaris d’infermeria tot ampliant-lo
a la llum de la dimensié emocional i actitudinal, fet que justifica la seva pertinéencia,

rellevancia i originalitat.

Si bé és cert que en aquesta area de recerca existeix pluralitat d'enfocaments teorics i
aproximacions metodologiques, creiem que estudiar el coneixement practic docent, el
CDC i els sabers emocionals des d'un marc qualitatiu, interpretatiu i fenomenologic, és
indicat. Aquesta orientacié indagativa del fenomen a estudiar ens pot aportar
coneixement util des del punt de vista de comprendre les vivencies, el sentit de
I'experiéncia, les actituds i els coneixements que els docents activen quan estan
ensenyant en situacions quotidianes, singulars, Uniques, inestables i ambiglies del seu
treball docent (Medina, 2005). Ens decantem per indagar des d’'una aproximacio
qualitativa de tall fenomenologic, especificament per a un estudi de cas instrumental
de dos professors universitaris d'infermeria considerats bons docents per part dels

seus alumnes i companys.
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1.4.Les preguntes de recerca i els objectius

1.4.1. Les preguntes

Les preguntes que orienten la recerca doctoral sén les seglients:

Com es manifesta el coneixement didactic del contingut dels professors
d'infermeria considerats bons docents?

Quin és el procés de raonament pedagogic que permet elaborar un coneixement
didactic del contingut atil per a I'aprenentatge?

Com la dimensié actitudinal i emocional de l'ensenyament s'integra en el
coneixement didactic del contingut en les bones practiques docents dels professors

d’'infermeria?

1.4.2. Els objectius

Descriure les manifestacions del coneixement didactic del contingut del professor
universitari d'infermeria considerat exemple de bones practiques docents per

part dels seus alumnes i col-legues.

Descriure els processos de reflexido i comprensié "en" I'ensenyament i "sobre"
I'ensenyament (raonament pedagogic) que permeten als professors participants
adaptar i transformar el seu coneixement disciplinar en representacions
didactiques i estratégies pedagogiques que facin comprensible el contingut

d'ensenyanca als estudiants d'infermeria.

Explorar com la dimensié emocional i actitudinal de I'ensenyament s'integra en el

coneixement didactic del contingut del professor universitari d'infermeria

considerat exemple de bones practiques docents.
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CAPITOL 2. MARC TEORIC

Introduccio

Tota investigacid que es pretengui portar a terme necessita fonamentar-se en el

coneixement previ que s'ha construit sobre el tema d'intereés.

Aprofundir en la tematica de I'ensenyament en general i de I"'universitari en particular,
implica apropar la mirada a la complexitat propia de la realitat educativa tot atansant-
se a les variades perspectives epistemologiques i metodologiques d'aquesta area de
coneixement.

Dins de I'amplissim marc que podriem denominar "els sabers pedagogics", el CDC
s'articula en el camp del coneixement professional del docent. El nostre interes és
exposar, dins la llarga trajectoria i linies d'investigacions sobre el saber professional
del docent, les aportacions d'estudis que exploren aquest saber des de l'escenari
natural on es produeix i que tenen per objectiu comprendre qué saben els docents des
de la seva propia practica.

De manera general, explicarem les caracteristiques del saber professional del docent,
enfocant el coneixement base per ensenyar i les contribucions del coneixement
didactic del contingut. Ho farem des d'una aproximacio al coneixement generat des de
la practica que ens porta a estudis sobre el coneixement practic-personal, per
aprofundir posteriorment en les aportacions que existeixen en relacié a aquest
constructe en professors experts i en I'ambit universitari, si bé és cert que no existeix
gaire literatura en l'ambit de la formacié superior i encara menys en els estudis
d'infermeria.

A la vegada, pensem que es fa necessari abordar la literatura en relacid a la practica
emocional de I'ensenyament i, concretament, els estudis que aporten resultats sobre
els aspectes emocionals del CDC.

Contextualitzarem la recerca en |'ambit dels estudis d'infermeria en I'entrada del

segle XXI.
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Es important aclarir que I'elaboracié d'aquest apartat s'ha desenvolupat al llarg de tot
el procés de recerca doctoral en diferents moments i etapes, aspecte que ha enriquit i
donat coheréncia teodrica a la investigacié. A la vegada, vull subratllar que en aquest
procés d'establir un entramat conceptual no ha sigut facil la seleccié i I'ordenacié de la

bibliografia a I'hora d’aportar un discurs adient als objectius de la recerca.
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2.1. Els sabers docents i les bones practiques d'ensenyament en
I'educacio superior

La questié del saber docent, del coneixement, del saber fer, de les actituds que
serveixen de base en el treball educatiu, de les competéncies docents, han estat una
qliesti6 que domina i ha dominat, en general, la literatura i les investigacions
produides en ciéncies de I'educacid en les ultimes decades. Ens referim al conjunt de
sabers utilitzats pels professors en el seu espai de treball quotidia per desenvolupar les
seves tasques i que reflexa el qué els mateixos docents diuen respecte als seus propis

sabers professionals.

El saber docent és essencialment heterogeni: saber plural, format per diversos sabers
provinents de les institucions de formacié, de la formacié professional, dels sabers
disciplinars, de la practica quotidiana. Aquest conjunt de sabers s'articula en les bones
practiques docents i dibuixen un perfil docent on el saber experiencial n'és el nucli vital
(Tardif, 2004).

Els bons professors es caracteritzen més per la manera d'ensenyar que no pas pel que
ensenyen. Ser un bon docent no consisteix tan sols a tenir un elevat domini de la
matéria a ensenyar, sind que també es necessita d'una potent habilitat per
transformar aquest coneixement en estructures comprensibles pels alumnes;
requereix, per tant, coneixer els estudiants i el com aprenen, establir una relacié
dialogica, de participacid, per guiar-los cap a I'assoliment de I'aprenentatge profund i
significatiu. El bon docent ha de saber alinear les competéncies a desenvolupar, els
objectius formatius, les metodologies actives i I'avaluacid, i centrar la seva atencié en

el procés d'aprenentatge i no tant sols en els resultats (Biggs, 2005).

A la vegada, per tal que una practica pedagogica sigui exitosa, és important que
comprengui la funcié docent en un marc on les emocions tenen un paper rellevant i, a
partir del reconeixement i validacié d'aquestes, es promogui un aprenentatge integral

de la persona.
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Explorar els sabers docents en el context de la educacié superior, comprendre com
s'integren en concret en les tasques, com els professors els produeixen, utilitzen,
apliquen i transformen en funcid dels recursos i dels limits de les activitats docents, és
complicat i complex.

Aquesta complexitat ve donada per les caracteristiques de I'actual sistema universitari,
pels reptes als quals s'enfronten els professors, per la propia naturalesa dels sabers

professionals i per I'actitud d'aprendre i respondre com a subjecte.

A continuacié passem a explicar de manera integrada els factors que determinen

aquesta complexitat.

2.1.1. Els sabers del docent universitari en |'actual escenari educatiu

La formacidé universitaria esta immersa en un procés de canvi constant. Les rapides i
profundes transformacions que esta experimentant a partir de les propostes
suggerides per I'EEES tenen una especial repercussio en els processos d'ensenyament i

aprenentatge i afecten al desenvolupament professional de la docéncia.

Aguest escenari configura un nova visié de la realitat educativa, del fenomen educatiu
en termes de construccid d’'un nou paradigma que guia les accions docents, el sentit i
significat de les practiques educatives i també espera un perfil docent universitari
diferent. Es requereix de dissenys de programes formatius allunyats del model
tradicional -centrat en la transmissid i memoritzacié de la informacié- a models
pedagogics més integrals que desplacin la importancia de I'ensenyament a
I’'aprenentatge i que incideixin en les habilitats i actituds. Es demana un canvi en el rol
docent universitari, els objectius, la metodologia d’ensenyament i els sistemes
d’avaluacid.

Des d'aquesta perspectiva, es deriva que el saber del docent es va modificant,
adaptant i integrant a aquestes propostes de canvi configurant un mapa de sabers

professionals en estreta relacié amb |'escenari universitari actual.
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Aquest procés de canvi cap a un model educatiu més integral queda reflectit en
I'informe de la Comissié sobre I'Educacié presidida per Jacques Delors, en parlar de
I'aprenentatge al llarg de la vida. Delors (1998 citat a Consul, 2011) sustenta I'educacid
en quatre pilars fonamentals: "aprendre a conéixer, aprendre a fer, aprendre a viure

junts i aprendre a ser".

- Aprendre a coneixer, combinant una cultura general suficientment amplia amb Ila

possibilitat d'aprofundir els coneixements en un petit nombre de materies, cosa
gue suposa "aprendre a aprendre" per poder aprofitar les possibilitats que ofereix
la formacié al llarg de la vida.

- Aprendre a fer, amb I'objectiu de capacitar la persona a fer front a un gran nombre

de situacions i al treball en equip en el marc de diferents experiéncies socials i de
treball.

- Aprendre a viure junts desenvolupant la comprensié de l'altre i la percepcid de les

formes d'interdependéncia. Realitzant projectes comuns i preparant-se pels
conflictes que puguin sorgir. Respectant els valors de pluralisme i comprensié
mutua.

- Aprendre a ser, per tal que prosperin l'autenticitat i coheréncia personals per

poder estar en condicions d'actuar amb capacitat d'autonomia, de justicia i de
responsabilitat personal. Per a aquesta finalitat no s'ha de menystenir i educar les
possibilitats de cada persona pel que fa a la memoria, el raonament, el sentit

estetic, les capacitats fisiques i I'aptitud per comunicar, entre d’altres.

En aquesta mateixa linia, un altre pensador que ha aportat profundes reflexions al
sentit de I|'educacié superior i ha promogut extensos debats en la formacié
universitaria, és Ronald Barnett, professor de I'Institut d’Educacié de la Universitat de
Londres. Estem d’acord quan afirma que "certs models tradicionals de I'’ensenyament
superior han perdut la seva legitimitat i que [l'orientacié cap als alumnes com a
responsables del seu propi procés d’aprenentatge és un pas en la direccio correcta"
(Barnett, 2001, p.32). Parteix de la premissa que els coneixements que s'imparteixen i

s'adquireixen en les universitats estan sovint sota la sospita de la improductivitat, d'un

saber per saber; subscriu que en la formacid universitaria hi ha un vocabulari perdut i
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remarca la necessitat de reflexionar sobre una série de conceptes com soén la

comprensid, la critica, la interdisciplinarietat i la saviesa.

Altrament, I'autor discrepa de I'actual enfocament de competéencies i proposa un nou
enfocament que, sens dubte, inclou la competéncia perd que va més enlla de la pura
instrumentalitzacié dels coneixements, del que poden fer els estudiants, per assolir
una meta que és l'educar als estudiants per la vida. El seu model d’"Educacié per al
mon de la vida" aporta una visio de I’'ésser huma que no es situa ni en les operacions ni
en la técnica, ni tampoc en els paradigmes intel-lectuals i la competéencia disciplinaria,

sind en Il'experiencia total en el mén.

Barnett llenca el repte de formar des d'una epistemologia basada en el coneixement
reflexiu; les situacions obertes, amb plantejaments multiples; el focus és el dialeg i
I'argument com a tal; la transferibilitat metacritica; l'aprenentatge vers un
metaaprenentatge; la comunicacié dialogica; I'avaluacié per consens; I'orientacio dels
valors vers el bé comu; la critica ha de ser per una millor comprensié practica (Barnett,
2001). Aspectes que son del cert problematics quan els analitzem a la Ilum de I'actual

discurs competencial de I'educacié i que sén tot un repte pels actuals docents.

Aixi mateix, ens és revolucionaria |'aportacié d'Edgar Morin, un influent filosof i
pensador que es centra en el treball educatiu. Planteja una reforma del pensament en
el que el coneixement pertinent és aquell que enfronta la complexitat, en un intent per
trascendir el paradigma de la simplicitat. Amb les seves paraules, el pensament
complex:

Tiene la tarea, no de sustituir lo cierto por lo incierto, lo separable por lo
inseparable, la I6gica deductivo-identitaria por la transgresion de sus principios,
sino de efectuar una dialdgica cognitiva entre lo cierto y lo incierto, lo separable
y lo inseparable, lo I6gico y lo meta-ldgico. El pensamiento complejo no es la
sustitucion de la simplicidad por la complejidad, es el ejercicio de una dialdgica
incesante entre lo simple y lo complejo. (Morin, 2005, p.212).

La seva aportacié del paradigma de la complexitat pensem que ha ajudat a

comprendre en més profunditat el sentit de les practiques educatives i del cuidar, en

que les realitats o problemes cada vegada més sén transdisciplinars,

multidimensionals, globals i planetaris. I, en conseqiliéncia, entendre la realitat des
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d'aquest paradigma, remou la finalitat educativa dels professors per ensenyar a pensar

els fenomens a estudi amb un pensament més profund i complex, sistemic i obert.

Altrament volem destacar que, en l'informe del projecte Tuning,7 es concep la
competéncia amb un enfocament integrador i com "una combinacid d'atributs
(coneixements i les seves aplicacions, aptituds, destreses i responsabilitats) que
descriuen el nivell o grau de suficiencia amb les que una persona és capa¢ de
desenvolupar-se" (Gonzalez & Wagenaar, 2003, p.80), i les classifica en dos grans

grups: les generiques i les especifiques.

- Les generigues, identifiquen els elements compartits que poden ser comuns a

qualsevol titulacid i que, alhora estan configurades per les seglients:

- Les competéncies instrumentals. Configurades per les habilitats cognitives ,

és a dir, la capacitat de comprendre i relacionar idees i pensaments; les
capacitats metodologiques per organitzar el temps, |'aprenentatge, prendre
decisions o resoldre problemes; les destreses tecnologiques relacionades
amb la utilitzacié d'aparells, informatica i gestié de la informacié; i per
ultim, les destreses lingliistiques, com la comunicacié oral i escrita o el
coneixement d'idiomes.

- Les competéncies interpersonals. Sén aquelles capacitats que faciliten els

processos d'interaccio social i cooperacid. Fan referéncia a les capacitats i
habilitats individuals, socials i interpersonals per expressar els propis
sentiments, per fer critica i per al treball en equip.

- Les competencies sistémiques. Les que conceben els sistemes com un tot i

permeten veure com les parts d'una totalitat es relacionen i s'agrupen.
Aguestes competéncies sistémiques i integradores requereixen haver
adquirit préviament les instrumentals i interpersonals.

- Les competéncies especifiques estan relacionades de manera especifica amb el

coneixement d'una area tematica, d'una titulacié o disciplina. Es coneixen també

” L'informe Tuning: és un projecte dirigit des de | 'esfera universitaria que té per objectiu un
plantejament concret que possibiliti I'aplicacié del procés de Bolonya en I'ambit de les disciplines o arees
d'estudii en el de les institucions d'educacié superior.
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com aquelles competencies i destreses que configuren identitat i consisténcia a

qualsevol programa formatiu.

De tot el ventall de competéncies, les que es destaquen i es consideren més
importants a treballar sén: "la capacitat d’analisi i de sintesi, la resolucid de problemes,
l'aplicacio de coneixements, la preocupacio per la qualitat, la capacitat d'adaptacio, el

maneig de la informacid i el treball autonom i en grup" (Consul, 2011, p.52).

2.1.2. De les funcions docents a una formacié pedagogica

Ensenyar en base a la formacié per competéncies ha obert una gran possibilitat a
aquells docents que tenen una visié allunyada de la mirada técnica i instrumental de
I'educacié i que s'apropen a un model d'aprenentatge més integral, en el sentit que
comprenen que educar, no només és donar prioritat a I'adquisici6 de coneixements

especifics, sind que també inclou I'aprenentatge d'habilitats i actituds.

De manera que aquesta perspectiva ens indica que un docent té molt a veure amb ser
un bon dissenyador d'activitats i un facilitador sensible de la dedicacid dels estudiants
(Knight, 2006). El bon docent ha de treballar amb les emocions i amb el contingut
intel-lectual, atorgant autonomia en funcié de cada situacid i moment, prenent com a
referéncia les competencies i el nivell de coneixement dels estudiants. S'espera d'ell
que sigui capag¢ de promoure un enfocament d'aprenentatge profund (Biggs, 2005).
Aquest enfocament profund respon a la necessitat que els estudiants senten per
acostar-se les activitats d'aprenentatge d'una manera adequada i significativa; que
s'impliquin en els processos a través dels quals s'aproximen al significat del que se'ls
ensenya, relacionin els nous aprenentatges amb coneixements previs i treballin per
assolir una integracié entre la teoria i la practica; ja que, des de la perspectiva
constructivista -ampliament acceptada-, els subjectes utilitzen els seus coneixements i
habilitats disponibles per generar nous aprenentatges que succeeixen quan
aconsegueixen establir un vincle no arbitrari entre el nou coneixement i els
coneixements previs (Ausubel, 1976). En altres paraules, "s'han de promoure

estratégies que facilitin aprendre tot integrant i relacionant noves informacions amb
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"

coneixements preexistents per tal que el coneixement sigui significatiu i aplicable

(Consul, 2011, p.63).

De manera més especifica, suposa implantar metodologies d'aprenentatge actives
com, per exemple, el métode de treball amb casos, les practiques en institucions, la
tutoria amb caracter individual, les carpetes d'aprenentatge, I'aprenentatge basat en
problemes, en projectes, la classe invertida, la simulacio, etc. Al mateix temps, es fa
necessari replantejar I'ds de la classe expositiva per transformar-la en un espai
promotor d'aprenentatge profund de la matéria i d'habilitats de raonament i analisi.
De tal manera que per un docent, ensenyar no tan sols la matéria siné també
competéncies genériques, suposa un gir de 180 graus al model imperant fins fa poc a
les aules universitaries i remarca la necessitat d'una formacid pedagogica per
respondre a aquestes necessitats. Ja no val ser només un bon expert en la matéria,
sind que es fa necessari posseir un ampli ventall de coneixement en estrategies

didactiques i avaluatives que promoguin un aprenentatge integral.

Aix0 ens condueix a subratllar la importancia d'una formacié en docéncia, ja que com a
tret diferenciador d'altres nivells educatius com primaria o secundaria, en la majoria
d'universitats, per accedir a la carrera académica no es necessaria una formacié
pedagogica-didactica que habiliti per I'exercici de la funcid docent. L'academic
universitari desenvolupa una funcid per la qual no esta especialment format (Bolivar &
Caballero, 2008). En aquesta linia apostem per un desenvolupament professional de la

docencia, que treballi, explori i ensenyi amb i des del coneixement practic docent.

De tal manera que si assumim que el saber docent no és merament l'aplicacié de
sabers provinents de la disciplina teorica, sind també un espai per integrar els
coneixements i habilitats que s'adquireixen en la practica, és interessant i oportu
explorar les practiques dels professors com a generadores de sabers. Creiem que
pensar I'ensenyament com un procés d'aprenentatge ens permet ubicar al docent com

un aprenent de la seva propia practica, de la dels altres i del seu context.
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2.1.3. Laformacié per competeéencies en infermeria

En el context dels estudis d'infermeria, els canvis produits en el context universitari
han configurat un nou perfil d'estudis basat en competéncies i, a la vegada, un canvi en

la concepcié pedagogica dels docents.

Actualment, els reptes als que s'han d'afrontar els formadors d'infermeria, sén
ser capag d'integrar el coneixement especific del cuidar amb el fet de preparar a les
noves generacions d'infermers per tal que siguin capacos de seleccionar, actualitzar i
utilitzar el coneixement en un context especific, valorin la importancia d'aprendre al

llarg de tota la vida i puguin adaptar el coneixement a noves situacions.

Pel que fa a les competéncies infermeres, trobem que es desglossen en coneixements,
habilitats i actituds. Les competéncies que I'Agéncia Nacional d'Avaluacid de la Qualitat
i Acreditacié (ANECA, 2004) considera que han d'estar presents en el perfil

professional dels titulats en infermeria sén les seglients (Consul, 2011,p.62-63):

- Competencies associades amb els valors professionals i la funcid infermera.

Proporcionar cures en un entorn en qué es promou el respecte als drets humans,
valors, costums i creences de la persona, familia i comunitat, i exercir amb
responsabilitat i excel-lencia professional tant en les activitats de rol autonom com
en les de col-laboracié.

- Competencies associades amb la practica infermera i la presa de decisions

cliniqgues. Emetre judicis de valors i decisions cliniques sobre la persona subjecte de
cures, basats en valoracions integrals i en evidencies cientifiques, mantenir la
competéncia per mitja de la formacié continua.

- Capacitat per utilitzar degudament un ventall d'habilitats, intervencions i activitats

per _proporcionar cures Optimes. Realitzar valoracions, procediments i técniques

amb ple coneixement de causa, destresa i habilitats excel-lents, i amb la maxima
seguretat per a la persona que ho rep i per a un mateix. Intervencions d'infermeria

lligades a la promocidé de la salut, prevencié de la malaltia, ...
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- Coneixement i competéncies cognitives. Actualitzar els coneixements i estar al

corrent dels avencgos, assegurant-se que l'aplicacié d'aquests ultims sén
compatibles amb la seguretat, dignitat i drets de les persones.

- Competéncies interpersonals i de comunicacié. Proporcionar la informacié

adaptada a les necessitats de l'interlocutor, establir una comunicacidé fluida i
proporcionar un suport emocional optim. Utilitzar sistemes de registre i de gestid
de la informacié utilitzant el codi etic, per tal de garantir la confidencialitat.

- Competeéncies relacionades amb el lideratge, la gestid i el treball equip. Capacitat

per treballar i liderar equips, i també garantir la qualitat de les cures a les persones,

families i grups , optimitzant els recursos.

Aquest perfil competencial requereix, per tant, un perfil docent que respongui a
aquestes necessitats des d'un saber pedagogic-didactic que integri el coneixement
practic infermer.

Aspecte que, sens dubte, és un repte important, ja que en els estudis d'infermeria ens
trobem amb una situacié particular i certament problematica. Les relacions entre els
sabers docents i assistencials sén distanciades i parcel-lades, pel fet que la majoria dels
docents estan dedicats exclusivament a I'ambit de la docéncia, cosa que els allunya de
la realitat assistencial. Aixd provoca un distanciament entre les formes de raonament i
de coneixement que s'ensenyen a la universitat i els sabers practics als que s'ha
d'enfrontar un professional en la seva practica quotidiana del tenir cura. Pensem que
aquest aspecte obre un llarg cami per dissenyar practiques pedagodgiques que apropin
les dues realitats. Com per exmeple, treballar un pla d'estudis que generi un
aprenentatge més centrat en les formes de pensar i actuar que es generen i
construeixen en la practica professional, requereix d'un procés intens i profund de
renovacio de les estructures academiques que no és facil ni senzill. En aquest sentit, és
idonia la figura del professor col-laborador que combina la trajectoria assistencial amb

la docent, aixi com la figura del tutor de practiques.
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2.1.4. Les bones practiques docents

En el marc de les bones practiques docents, creim que és important explicar els

atributs i caracteristiques que defineixen a un bon docent en I'ambit universitari

En I'estudi portat a terme per Jarauta i Medina (2012) s'exposa que els bons professors
universitaris:

Es caracteritzen en general per la seva manera peculiar de desviar-se de la
rutina tradicional docent, per aconseguir que els estudiants vulguin aprendre i a
més gaudeixin aprenent. El bon professor se'l defineix com un docent
comprensiu, un professional preparat i actualitzat que assumeix la seva
professié amb capacitat i compromis (p.180).

Els professors universitaris han de coneixer la matéria pero també han de posseir un

conjunt d'habilitats especifiques que els permeti adaptar aquest coneixement

especialitzat per a I'aprenentatge dels alumnes.

El coneixement propi de la professio docent, és un coneixement mixt, didactic i
disciplinar. El professor ha de conéixer la mateéria pero ha de saber, també com
ensenyar-la. De la integracid d'ambdds coneixements és on sorgeix el
coneixement pedagogic practic, és a dir saber com crear ambients eficacos per
a l'aprenentatge. (Zabalza, 2012,p.147-148).

En I'estudi longitudinal portat a terme per Bain (2007) es va explorar que feien i qué
pensaven els professors excepcionals. Van explorar 100 professors d'una amplia
varietat de camps disciplinaris i universitats durant 15 anys. Els professors inclosos en
I'estudi van ser aquells que mostraven proves clares d'ajudar i encoratjar als estudiants
a aprendre d'una manera que feia que normalment es guanyessin I'elogi i el respecte
per part dels seus companys, per part de la comunitat académica i sobretot per part
dels alumnes. Eren professors que tenien una influencia prolongada en els seus

estudiants. Les conclusions de |'estudi son molt rellevants:

- Els professors excepcionals coneixen profundament les seves materies, segueixen

els importants avencos cientifics i intel-lectuals del camp, en fan recerca i tenen
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idees importants i originals sobre els topics, llegeixen intensament sobre altres
ambits, a vegades forga allunyats del seu, i es prenen molt seriosament els debats i
controversies que es generen en les seves disciplines. No obstant aix0, conéixer
una disciplina no és especialment distintiu, ja que Ilavors qualsevol savi podria ser
un excel-lent docent, i no és aixi. Aquests professors saben simplificar i clarificar
materies complexes, anar directes al cor de la qliesti6 amb perspectives
provocadores i poden pensar sobre el seu pensament en relacié a la mateéria. A la
vegada, aquest professors tenen una idea intuitiva de les teories sobre
I'aprenentatge, no entenen I'ensenyament com si es tractés d'omplir un magatzem
buit d'informacio, sind que ells entenen que ajuden a construir el coneixement,
fent abraonar els alumnes amb les idees i la informacid, i aconseguir-ne una
comprensio.

Aquests professors dissenyen les seves classes, forums de debat, sessions basades
amb problemes o casos amb gran esforg i exigéncia. Les dissenyen en funcié dels
objectius d'aprenentatge de I'estudiant, no sobre el que faria el professor.
Treballen acuradament les preguntes.

Els bons professors esperen molt dels seus alumnes, connectant amb el tipus de
pensament i actuacid que esperen en la vida. La gran majoria d'aquests docents
convida als alumnes a perseguir els objectius i els ajuden a assolir-los mitjangant el
desenvolupament del sentit de la responsabilitat per ells mateixos. Comparteixen
el punt de vista que l'aprenentatge no té lloc quan els estudiants assoleixen un bon
rendiment en els examens, sind quan avaluen com pensen i es comporten més
enlla de les classes.

Aguests docents varien pel que fa als métodes, pero tots ells creen un entorn per a
I'aprenentatge critic natural. Acostumen a moderar debats, exposar un cas o crear
altres oportunitats per aprendre. Saben captar I'atencid i mantenir-la, busquen
compromisos amb I'alumne, fan que els alumnes es dediquin al pensament de la
disciplina i creen experiencies d'aprenentatge diverses.

Pel que fa a les explicacions, es va demostrar que aquests professors senzillament
saben fer una bona explicacié i fan parlar als estudiants.

Els bons professors valoraren constantment la seva propia docencia en funcié dels

inputs que reben dels estudiants.
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Una altre aportacié que ha tingut una amplia difusio i aplicacio sén els "Set Principis de
la Docéncia de Qualitat" de Chickering i Gamson (1987, 1991, 1999). Aquests autors
proposen els elements que, basant-se en estudis empirics, constitueixen una bona
practica educativa. La bona practica docent ha de tenir, ordenats per ordre

d’importancia, tots aquests ingredients:

- Estimular el contacte entre professors i alumnes.

- Estimular la cooperacié entre alumnes.

- Estimular I'aprenentatge actiu.

- Proporcionar feedback a temps.

- Dedicar temps a les tasques més rellevants.

- Projectar en els alumnes expectatives elevades.

- Respectar els diferents talents i formes d'aprenentatge. (Chickering & Gamson,
1999, p.76).

Del que s'ha exposat anteriorment, podem anar visualitzant els trets d'una bona

practica docent.

Cal remarcar que la practica pedagogica dels bons docents no esta exempta de
contradiccions, inconsciéncies i incoheréncies, i que aquestes es converteixen en

oportunitats inestimables de reflexié i aprenentatge docent (Jarauta & Medina, 2012).

En la nostra recerca, hem centrat la nostra mirada en I'experiéncia dels professors que
sén escollits pels seus alumnes i companys com a exemple de bons docents. Aquests

professors treballen mitjangant la classe expositiva com a estrategia didactica.

La classe expositiva

Existeix un gran ventall d'estratégies d'ensenyament-aprenentatge, les quals poden
estar dirigides pel professor, pels companys o pel mateix alumne. Cada classe suscita
un tipus diferent de participacio de I'estudiant i cada tipus d'estratégia s'adapta millor

a un tipus d'aprenentatge (Biggs, 2005):
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- Les classes expositives s'adapten millor al tractament profund d'un tema, el

professor és |'expert i pot corregir les concepcions erronies i presentar el punt de
vista més adequat. S6n especialment Utils per centrar-se en continguts prioritaris;
impartir, explicar i clarificar informacid; proporcionar retroinformacid; aprofundir
la comprensio mitjangant la interaccié amb els estudiants.

- Les classes dirigides per companys resulten particularment atils per entrar en

detalls, ampliar la comprensio, proporcionar diferents punts de vista i perspectives
o assolir una comprensié personal més fina comparada amb la dels iguals.
- Les autodirigides son utils per desenvolupar una comprensié profunda, supervisar-

la i autoavaluara-la i per a I'aprenentatge independent.

Ser un bon docent inclou ser capac de lidiar amb les variades estratéegies, saber-les
combinar i adaptar a la finalitat educativa que s'espera dels estudiants en un moment
determinat.

La classe expositiva acostuma a ser el metode normal d'ensenyament quan les classes
sén nombroses, ja que admet grans fluctuacions en el nombre d'estudiants, pero, no
obstant aixo0, cal que es desenvolupin adequadament.

Les bones classes expositives no consisteixen en la transmissido unidireccional de

coneixement i un ensenyament centrat en els continguts disciplinars. Aquesta idea és
el que més mal ha fet a aquest tipus d'estratégia didactica. Pensem que una bona
classe expositiva permet a l'alumne assolir també una solida formacié basada en
competéncies, com per exemple, fomentant habilitats de pensament critic a través de
la participacio dialogica, construint espais a I'aula per debatre i aprofundir en diferents
perspectives teoriques, en les maneres d'aplicacid dels coneixements en I'entorn
professional, de manera que el docent ensenya a adquirir un posicionament
intel-lectual basat en el judici i I'analisi profund d’allo que s'esta treballant en aquell
determinat moment. Un altre exemple, en el marc de la bona classe expositiva, el
podem trobar quan s'inclouen activitats d'aprenentatge cooperatiu en les quals la
capacitat de lideratge i de comunicacid interpersonal sdn necessaries per a
I'assoliment en grup dels objectius d'aprenentatge i que, juntament amb I'exposicié del
professor posteriorment al treball dels alumnes, ajuda a un aprenentatge profund i

actiu.
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En les bones classes expositives, el professor explica els temes amb un profund
coneixement didactic del contingut, farcint-los d'anecdotes, exemples, metafores i
analogies el contingut que explica. En les bones classes expositives el docent té una
relacié d'afinitat i gaudi vers la matéria que explica. Exposa el raonament que sustenta
les explicacions, explora la comprensiéo de l'estudiant davant dels topics, té una
profunda intencionalitat didactica, aclareix dubtes, respon a les preguntes, demana
experiéncies personals. S6n aules banyades de dialeg on les preguntes i les reflexions
dels alumnes sén el centre neural. Per aconseguir-ho, el professor espera que els
estudiants portin una prévia elaboracié del tema, que s'hagin llegit els materials
d'aprenentatge per tal de poder participar significativament.

Aixi mateix, una aportacio exclusiva de la classe expositiva deriva del nexe d'unié entre
la investigacions recents i l|'ensenyament, de [|'aportacié personal sobre el
coneixement, tant sobre el procés de construccié i validacié del coneixement com
sobre la interpretacié del mateix (Biggs, 2005).En poques paraules, el professor ha de
ser un agent de transformacid del coneixement que ajudi als estudiants a interpretar i
a construir els seus propis coneixements, i no una instancia passiva que transmeti uns
missatges prefabricats.

De forma destacada, el docent té una sensibilitat especial en crear un clima a I'aula on
les emocions entren en joc, on es permet parlar de I'error, de la frustracié davant la no
comprensid, de l'angoixa davant I'avaluacid, on es creen unes relacions que van més
enlla del que és purament cognoscitiu i es treballa des d'una sensibilitat pedagogica

cap als aspectes emotius.

En suma, en les bones classes expositives el docent té un alt domini del contingut
disciplinar i del coneixement pedagogic, aixi com un vincle emocional tant amb el
contingut, com amb el sentit que per ell té educar, com amb les relacions
interpersonals que s'estableixen amb I'estudiant.

El perfil del docent que lidera exitosament una classe expositiva podria ser la sintesi
d'un professional que treballa conjugant el model constructivista proposat per Ausubel
(1976), la practica reflexiva (Schén, 1992) i que compren i treballa amb els aspectes

emocionals de |'aprenentatge (Hargreaves, 1998).
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2.2. El coneixement professional docent

La literatura referida a la construccié del coneixement professional del professorat
universitari és limitada si la comparem amb les recerques fetes en altres nivells
educatius com primaria i secundaria. Aixo no obstant, en I'ambit universitari trobem
treballs interessants, alguns d'ells previs a la construccié de I'EEES i d'altres posteriors.
Trobem referéncies interessants sobre les caracteristiques cognitives i emocionals del
professor novell universitari (Feixas, 2002; Medina, Jarauta, & Urquizu, 2013), sobre el
seu desenvolupament professional (Benedito, Ferrer, & Ferrerres, 1995), sobre les
creences que el docent posseeix sobre |I'ensenyament dels alumnes (Kember, 1997),
sobre la identitat professional del professorat universitari (Gewerc & Montero, 1996),
sobre el bon docent (Bain, 2006), sobre I'ensenyanca universitaria eficac (Knight, 2006)

o sobre la qualitat de I'aprenentatge universitari (Biggs, 2005).

Centrar-nos en explorar el coneixement professional docent és complicat degut a la
gran diversitat d'enfocaments teorics i metodologics que coexisteixen, motiu que
complica la classificacid conceptual del mateix. Tenint en compte aquesta realitat,
creiem que la classificacié que fa Medina (2001)® ajuda a entendre i endrecar les linies
teoriques existents en aquest camp. L'autor presenta les seglients categories en els

estudis existents sobre el coneixement professional:

a) Processament de la informacid. Aquests estudis conformen el grup de treball

més consolidat en la literatura i que ha generat més camp de coneixement docent.
En ell hi podem trobar tres dominis: planificacié docent, presa de decisions
interactives i teories implicites i explicites. Tots aquests estudis tenen en comu
I'interés en els processos psicologics basics que es generen en la ment dels docents
i que dirigeixen i orienten el seu comportament abans i durant la docencia

interactiva.

8 ore s .. . . .z . A e .
Malgrat que aquesta classificacid s'ha construit a partir d'estudis centrats en I'educacio primaria i
secundaria, creiem que també és pertinent en I'educacio universitaria ja que ajuda a entendre i
endrecar les linies teoriques existents en aquest camp.
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b) Coneixement expert. Aquest estudis es basen en indagar com elaboren i

construeixen els docents experts el seu coneixement i quina estructura posseeixen
els novells. Tracten, en definitiva, d'identificar les propietats, atributs i funcions
que distingeixen l'actuar expert en front al novell, per tal de poder transferir
aquests sabers en la formacié professional de la docéncia.

c) Coneixement practic. En aquesta categoria s’inclouen les aportacions sobre el

coneixement practic i el coneixement practic personal amb l'intencié d'aproximar-
se a la questié del coneixement professional des d'una mirada més integradora, ja
que defensen que el coneixement que facilita la comprensid del context de
I'actuacié docent i que determina les seves decisions és un coneixement producte
de la biografia, de les experiéncies i de la seva relacio activa amb la practica.

d) Coneixement base per I'ensenyament. Aquests estudis advoquen per una

comprensié cognitiva de la materia i les relacions d'aquesta comprensié amb
I'ensenyament que s'imparteix. Introdueixen el concepte de coneixement didactic
del contingut.

e) Coneixement d'ofici. Estudis que proposen el constructe de coneixement d'ofici

com a sintesi integradora de les diverses corrents. Aquest coneixement unifica el
coneixement del contingut i el coneixement que el docent posseeix de les rutines i
activitats a l'aula i conté , a més, criteris morals de valoracié. Es un saber tipic de

professors experts.

Trobem interessant comprendre que aquestes orientacions en els estudis sobre el

coneixement professional docent no sén impermeables, sind que entre elles es poden

produir intercanvis tant tedrics com metodologics, a la vegada que demostren com de

rica i complexa és la questid.

Pel que fa a la investigacié que ens ocupa, creiem oportu definir més especificament

I’enfocament que més encaixa amb els objectius i postulats epistemologics que

entenem que han d'orientar la nostra recerca. Aixi doncs, al pretendre comprendre el

coneixement professional del docent, ens basem en les aportacions que neixen

d'estudis sobre la practica docent: aquests sdn una integracid entre el coneixement

practic-personal, el coneixement expert i el coneixement base per ensenyar.
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2.2.1. El coneixement practic-personal i practic-reflexiu

Per Medina (2001), els estudis que exploren aquest constructe des d'una perspectiva
de la practica docent defensen que el coneixement que facilita la comprensié del
context d'actuacidé docent i que determina les decisions i accions que porten a terme

és un coneixement personal (Elbaz, 1983) o practic-reflexiu (Schon, 1983), producte de

la biografia i experiencies passades del professor, dels seus coneixements actuals i de

al seva relacio activa amb la practica (Carter, 1990).

Elbaz (1981) defineix que el coneixement practic es relaciona amb el mén de la

practica mitjancant una orientacié situacional, personal, social, experiencial i teodrica, i
determina com a dominis d'aquest: el coneixement d'un mateix, del medi, de la
materia, del curriculum i de la institucié. En aquesta orientacié proposada inicialment
per Clandidnin i Conelly (1987), el coneixement practic és, a més, personal. El
defineixen com "un coneixement intim de conviccions i significats conscients i
inconscients que sorgeixen de I'experiencia i s'expressen en accions personals" (p. 492).
La naturalesa d'aquest saber és molt complexa, és un coneixement tacit molt peculiar,
en el que l'esfera afectiva es fa palesa. En aquest coneixement practic-personal
influeixen tant la formacio del professor, la seva biografia personal i professional, aixi

com també un coneixement situat que li és propi i Unic.

En relacié al coneixement practic- reflexiu, I'obra de Schon és la que més influéncia ha

exercit o que ha permés realitzar un seriés qulestionament a la visid que les
universitats han tingut sobre la naturalesa del coneixement professional i la seva
relacié amb la practica (Medina, 2013). En la seva obra La formacio de professionals
reflexius (Schoén, 1992), I'autor ens mostra els limits del saber teoric i disciplinar, i
alerta de la discrepancia entre el saber teoric (saber que) i el saber practic (saber com).
Argumenta que existeix un saber arrelat en la practica dels professionals tan racional
com el coneixement académic perd de naturalesa diferent, que pot i ha d'estar present

en els programes universitaris de formacio.
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Aquest coneixement practic es troba incrustat en la mateixa practica, és tacit. Es a dir,
quan a un professional se li pregunta sobre el perque d'alguna de les seves accions,
presenta verdaderes dificultats per explicitar verbalment aquest procés. Els
professionals competents poden reconeixer rapidament en la seva practica situacions
irregulars i indicis de problemes, perdo no obstant aixd, no poden presentar una
descripcid precisa i detallada del métode o procés racional que han seguit per arribar a

aquesta conclusié (Medina, 2013).

Per Tardif, els sabers professionals docents sén sabers en accié o sabers del treball
(working Knowledge): sén sabers treballats, sabers elaborats i incorporats al procés de
treball docent. Només tenen sentit en relacid a les situacions de treball on els docents
les construeixen, modulen i utilitzen de forma significativa. Des d'aquesta perspectiva,

es postula que:

Per estudiar aquests sabers cal investigar als protagonistes en el seu context real de
treball, en situacions concretes d'accid, associant-los a una situacioé d'ensenyament,
a les practiques de I'ensenyament ja que els sabers i practiques professionals de la
docencia no sén entitats separades, siné que co-pertanyen a una situacio de treball
en la que co-evolucionen i es transformen. (Tardif, 2004, p.189)

L'autor justifica que I'estudi dels sabers professionals no pot reduir-se a I'estudi de la

cognicié o del pensament dels docents. En les seves paraules:

Els docents disposen, evidentment, d'un sistema cognitiu, pero no sén solament
aixo oblidant la resta de components. Un professor té una historia de vida, és un
actor social, té emocions, cos, poder, personalitat, una cultura o inclus cultures i
els seus pensaments i accions assumeixen les claus dels contextos en que es
mouen. (Tardif, 2004,p.195)

A la vegada, al ser I'ensenyament una professido amb interacciéo humana, la personalitat
del docent, les seves habilitats personals i el seu talent natural sén factors importants
de l'eéxit del seu treball. En aquest sentit, I'adquisicié de la sensibilitat relativa a la
interaccid alumne-professor o amb col-legues, constitueix una de les caracteristiques

principals del treball docent.
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També al tractar-se d’una activitat de relacié amb persones, porta un component étic i
emocional que fa de I'ensenyament una practica professional que produeix canvis
emocionals inesperats en la trama de I'experiéncia del docent (Hargreaves, 1998). Les
practiques professionals que impliquen emocions susciten qliestionaments i sorpresa
en la persona, portant-la a vegades involuntariament a qliestionar les seves intencions,
valors i manera de fer. Aquests sabers docents, en el treball diari, provoquen en el
docent el desenvolupament d'un coneixement de si mateix, de les seves propies
emocions i valors, i com a conseqliencia d'aquestes emocions i valors, modulen i

canvien la seva "manera d'ensenyar" (Fenstermacher, 1994) .

2.2.2. El coneixement expert

Un altre camp d'estudi sobre el coneixement professional docent explora el
coneixement expert i les seves caracteristiques distintives en |'actuacid professional.

El coneixement practic docent, igual que l'infermer, varia, s’adapta i es modula en
nivells diferents segons si el professional és principiant, avantatjat, competent o
expert. Tenint en compte que la recerca va encaminada a explorar les manifestacions
del CDC en professors experts d'infermeria, creiem important situar les

caracteristiques i definicions d'expert.

En els ultims anys ha crescut de forma exponencial l'interés per coneixer les
caracteristiques distintives de l'actuacié dels professionals experts. El procediment
més freqiient per la realitzacié d'aquestes investigacions, ha estat la comparacié entre
el desenvolupament de la lli¢é portada a terme per docents principiants i per experts
(Berliner, 2001). L' interes d'aquests estudis es justifica per la possibilitat d'extrapolar
les troballes a la formacié de docents, ja que es podrien incloure en els programes de
formacié els models de raonament, els comportaments i els continguts del
coneixement dels docents experts que es constitueixin en exemples pels professors
principiants.

Per Berliner, un dels autors més representatius d'aquesta linia d'investigacio:

La practica dels experts, malgrat no ser necessariament perfecta, ens ofereix un
punt de partida per formar als professors principiants. La forma d'actuar dels
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experts ens proporciona una teoria pedagogica a partir de la qual els professors
principiants poden aprendre a ser més experts. (Berliner, 1986,p.6).

No obstant aix0 i segons l'autor, un dels principals problemes amb el que es troben
aquests estudis sdn els criteris per identificar a un docent expert, ja que identificar a
un principiant és relativament senzill, tan sols cal apel-lar a un criteri cronologic, pero
en canvi, identificar a un professional expert suposa posar en joc altres criteris i
utilitzar procediments experts d'identificacié. Un altre problema radica en la dificultat
de diferenciar el coneixement expert i I'experiencia docent. Un docent amb
experiéncia no és el mateix que un docent expert. L'experiéncia és una condicié
necessaria pero no suficient per assolir el coneixement expert. Per altra banda, no es
pot confondre I'experiéncia amb el transcurs del temps. L'experiéncia s'adquireix quan
les nostres idees prévies o preconcepcions son reforcades, matisades o desmentides
per un fet real. | un darrer problema és identificar quins sén els continguts d'aquest

coneixement expert.

Malgrat aquestes dificultats, s'han realitzat investigacions que tracten de determinar
com els docents experts elaboren i construeixen el seu coneixement, quina estructura
posseeixen els principiants o bé com adquireixen els experts la capacitat per utilitzar el
seu coneixement en situacions a l'aula. (Medina, Imbernon, et al., 2013). Del conjunt
d'aquest treball s’extreuen les seglients conclusions:
- El coneixement expert és especialitzat i pertany a un domini concret.
- El coneixement expert esta organitzat, mostra una estructura complexa amb
multiples connexions que permet captar grans quantitats d'informacié de
manera simultania.

- El coneixement expert és de naturalesa tacita.

En el marc del coneixement expert, Bolivar (1993) assenyala que el CDC és un atribut
dels "bons professors" amb experiéncia. Aquests professors experts estarien en
possessié d'un coneixement flexible del contingut pedagogic que els habilitaria per el
desenvolupant optim del curriculum i per la legitimacid de les tecniques i estrategies

gue utilitzen a I'aula.
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Construir el CDC implica una reorganitzacié repleta de canvis intel-lectuals que
desenvolupen els professors experimentats. Només és possible si els professors
posseeixen una alta comprensid, flexible i profunda, del contingut de I'ensenyament
sabent, a més a més, en quines dificultats es trobaran els estudiants en el seu
aprenentatge i estant oberts a analitzar i revisar constantment els seus objectius i

planificacions de lI'ensenyament.

En el camp de la infermeria també hi ha interés en reconéixer les caracteristiques
sobre el coneixement professional infermer, diferenciant entre infermers novells i
experts. Benner (1984, 1987) després d'estudiar la practica assistencial d'infermeres
expertes i novells, considera que és amb la practica que les infermeres adquireixen una
saviesa clinica com a un conglomerat de sabers practics elementals i de coneixement
teoric no depurat. L'autora aporta un model en qué descriu 5 nivells d'expertesa:
aprenent, principiant, competent, eficient i expert, que Consul (2011) descriu amb
exactitud. Benner ens demostra com les infermeres expertes, a mesura que van
adquirint aquesta condicié, canvien la seva orientacidé intel-lectual, integren i
discriminen els seus coneixements i adapten els criteris per prendre decisions de
manera diferent que el seguiment de models que havien aprés a la universitat. Per
tant, I'expertesa no fa tan sols referéncia al temps en que un professional desenvolupa
la tasca assistencial siné que, mitjancant la confrontacié del que sap amb la possibilitat
de contrastar-ho i viure-ho en casos reals d'una practica sempre complexa i incerta, li

afegeix i augmenta les percepcions i els matisos que configuren el coneixement expert.
Si sumem l'expertesa com a infermer assistencial i I'expertesa com a docent, podem
obtenir un perfil docent en infermeria ideal que respongui a les exigéncies de I'actual

sistema universitari.

En sintesi, entenent aquests posicionaments de coneixement practic-personal, practic

reflexiu i coneixement expert, la nostra recerca s'endinsa en el que és personal i tacit,

delicat i unic. Creiem oportd reconduir histories i biografies personals de docents
experts ja que pot ser de gran utilitat, remarcant també la necessitat de rescatar

aspectes emotius i afectius de les seves histories que poden ser elements influents en
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I'activitat docent a I'hora de lidiar amb aspectes unics de les situacions educatives que
viuen els docents.

Des d'aquest punt de vista, és important analitzar i comprendre les vivencies,
percepcions, sentiments i coneixements que els docents activen quan s'enfronten a les
situacions singulars, inestables i ambiglies del treball quotidia (Clandinin & Conelly,
1986), ja que la practica de I'ensenyanga s'entén no com una aplicacid racional d'un
coneixement teodric i estructurat sind al contrari, en estreta relacid amb els significats

que deriven de les vivencies professionals de cada professor (Medina, 2001).

2.2.3. El coneixement base per ensenyar

Va ser Lee Shulman que, a la decada dels 80 del segle XX, introdueix el concepte de
Coneixement Base per Ensenyar (CBE), entes aquest com el coneixement que serveix
de fonament a la practica de I'ensenyament i que comporta la professionalitzacio de la
docéncia (Shulman, 1986, 1987). La proposta inicial de Shulman responia a la
necessitat, en aquell moment, de posar eémfasi en la dimensié disciplinar de la
formacié pedagogica docent, que va denominar "paradigma perdut" en la investigacid

educativa (Gess-Newsome, 2002).

Per a aquest expert el coneixement base per ensenyar és "un conjunt codificat o
codificable de coneixements, capacitats, comprensio i tecnologia, d'ética i disposicid, de
n

responsabilitat col-lectiva, igual que un medi per representar-lo i comunicar-lo

(Shulman, 2005, p.5).

En aquest coneixement base per ensenyar s'inclouen set categories:

a) El coneixement pedagogic general. Es refereix a les teories d'aprenentatge i

d'ensenyament, la filosofia de I'educacidé, el coneixement general sobre els
estudiants, els principis i tecniques de gestid de l'aula i del centre, etc.

b) El coneixement dels alumnes. Al-ludeix a la concrecid dels principis

d'aprenentatge i desenvolupament que el docent realitza sobre alumnes
concrets. Inclou el coneixement de les actituds vers la materia, interessos,

motivacions i preocupacions del seus estudiants.
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c) El coneixement del context. Inclou una combinacié d'informacions diverses

sobre l'entorn fisic, I'ambient familiar, les cultures que es donen en la
comunitat, les limitacions oficials, etc.

d) El coneixement del curriculum. Esta relacionat amb el coneixement sobre els

materials i programes que s'utilitzen en |I'ensenyament.

e) El coneixement de la finalitat educativa. Fa referéncia al coneixement dels

proposits i valors educatius i de les seves bases filosofiques.

f)  El coneixement de la_matéria. Es el domini dels continguts cientifics, técnics,

artistics o filosofics de l'area en qliestié, aixi com les diverses formes
d'organitzar-lo.

g) El coneixement didactic del contingut. Es el coneixement especific que els

docents desenvolupen sobre el com fer comprensible la matéria als alumnes.

Entre aquestes categories, el CDC adquireix particular interés perque identifica els cos
del coneixement distintiu per I'ensenyament. Representa la barreja entre materia i
didactica per la qual s'arriba a una comprensié de com determinats temes i problemes
s'organitzen, es representen, s'adapten als diversos interessos i capacitats dels

alumnes, i s'exposen per ser apresos.

Pot semblar, de manera simple, que aquestes categories del coneixement base per
ensenyar suposen una comprensié parcel-lada, estatica i fixa de coneixements que
habilita a un bon docent i que queda marcada en una teoritzacid lluny del
desenvolupament practic de la docéncia. Aixd no obstant, podem entreveure una
interrelacié entre aquests constructes que apropa la teoria amb la practica d'ensenyar,
ja que Shulman proposa un model de raonament i accié pedagogica que sustenta i

promou la seva construccid.

Shulman i els seus col-laboradors de la Universitat d'Stanford pretenen desenvolupar

un model que permeti descriure i explicar els components del coneixement base de

I'ensenyament: el model de raonament i accié pedagogica.
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El model de Raonament i Accio pedagogica

El procés de raonament i accid pedagogica comporta una accié pedagodgica, un
concepte de la docencia entés com a un acte de comprensio, transformacié i reflexio al

voltant de la propia practica d'ensenyar (Shulman, 1987).

En aquest sentit, aquest model s'inicia amb una comprensid del contingut a ensenyar,
per posteriorment poder-lo transformar en estructures comprensibles pels alumnes.
En aquesta transformacio, entren en joc el coneixement dels alumnes, el coneixement
del curriculum en el qual s'inscriu i el context en el qual es déna. Per tal que la

transformacié sigui fructifera, el docent treballa mitjancant un procés reflexiu de la

practica. Aquest procés és entées com a ciclic i |li permet reorientar les seves

explicacions per un pas seglent, adquirint noves maneres de comprendre

I'ensenyament tot aprenent de I'experiéncia.

Segons aquest model, el professor participa en un cicle compost per activitats de

comprensid, transformacié, ensenyament, avaluacid i reflexié.

comprensio

nova

. transformacié
comprensid

reflexié ensenyament

avaluacio

ll-lustracio 1. Procés de raonament i accié pedagogica. Esquema elaboracié propia.

A continuacié presentem més especificament aquest model, ja que ajudara a il-lustrar

els resultats de la recerca.

El docent inicia la seva ensenyanca amb un coneixement comprensiu de la matéria que

ha d'ensenyar, planificant el objectius, continguts i possibles relacions entre la matéria
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i altres continguts o disciplines. De tal manera que el professor posseeix una certa
comprensio critica de les idees i conceptes que ha d'ensenyar i dels objectius educatius
gue persegueix amb la seva intervencio.

No obstant aix0, el mateix procés requereix d'una transformacié del contingut a

ensenyar que consisteix en la seleccié i estructuracid d'exemples, metafores,
demostracions o explicacions, amb la finalitat d'adaptar el contingut a les
caracteristiques dels estudiants. En aquest procés de transformacié, Shulman identifica
diversos processos que, combinats i ordenats, permeten un ensenyament adaptat a les
caracteristiques dels alumnes:

- Interpretacio i preparacié dels materials d'ensenyament.

- Representacid de les idees en forma de noves analogies i metafores, de tal
forma que aquest procés implica analitzar detingudament les idees més
importants d'un tema, identificant la millor manera de representar-les als
estudiants.

- Seleccié de métodes o models d'ensenyament.

- Adaptaciéd d'aquestes representacions a les caracteristiques generals dels
alumnes: génere, nivells d'estudis previs, motivacions i aptituds.

- Adequar el material d'ensenyament als estudiants concrets de la classe, a les
seves caracteristiques Uniques i concretes de cada un d'ells.

Posteriorment, aguest model de raonament s'aplica i es posa en practica a |'aula. En

aquest aspecte s'inclouen la gestié de l'aula, el desenvolupament d'explicacions
comprensibles, la interaccié amb I'alumne en base a preguntes o exemples, junt amb la
informacié que el docent va prenent sobre el nivell d'adquisicié dels esmentats
aprenentatges.

En relacié a un altre element destacat d'aquest model, I'avaluacid, fa referéncia a les
tasques que permeten al docent tenir un control sobre la comprensid i interpretacid
gue els estudiants realitzen de la matéeria de manera immediata a I'accié didactica, no
com a un sistema formal amb I'objectiu de qualificar, sind6 com a mecanisme per
comprovar l'entesa de I'estudiant in situ. Per poder portar a terme aquesta avaluacié
immediata, és necessari que el docent comprengui en profunditat la materia que ha
d'ensenyar, els processos d'aprenentatge i que intervinguin les formes de comprensié i

transformacio descrites anteriorment.
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Posteriorment a aquest procés més interactiu, tindria lloc un procés reflexiu en el qual

el docent analitza, de manera retrospectiva, el procés d'ensenyament i aprenentatge
qgue ha tingut lloc a l'aula. Reconstrueix i torna a escenificar, a experimentar, els fets,
les emocions i els assoliments. Es a través d'aquesta reflexié que un professional aprén
de | 'experiéncia.

L'dltim pas és la_nova comprensid, que ajudara a repensar l'acte pedagogic, sent

necessaries estrategies especifiques de documentacio, analisi i debat, si es pretén que

es consolidi per a la millora professional.

Malgrat que Shulman emfatitza que aquest model i el procés que explica apareixen de
forma seqiencial, no es pretén que representin una série d'etapes, fases o passos
fixes, sind que molts dels processos poden tenir lloc en diferent ordre. La qliestid és
que un professor hauria de ser capa¢ de demostrar que pot participar en aquest procés
i progressar, mitjancant el raonament pedagogic, cap a executar un acte complet de

pedagogia.

De totes les dimensions del coneixement base per ensenyar, entrem a detallar més
especificament el coneixement de la mateéria i el coneixement didactic del contingut,
ja que son les que han suscitat més interes, controvérsia i han estat objecte de més

estudis.

2.2.4. El coneixement de la materia

El coneixement de la matéria ocupa un lloc central en el coneixement base per
ensenyar (Grossman, Wilson, & Shulman, 2005). Es refereix al coneixement que

posseeix el professor sobre la matéeria que ensenya.

Tot professor ha de conéixer amb un cert grau de profunditat les estructures de la seva
mateéria, els principis i els criteris que la conformen, els seus marcs epistemologics, les
teories, els fets i els conceptes fonamentals, aixi com els métodes d'investigacio
utilitzats en la mateixa. Coneixer suficientment les idees o principis fonamentals de la

mateéria que s'explica, ajuda enormement a que aquesta sigui apresa pels alumnes, ja
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qgue tal i com afirmen Grossman et al. (2005), quan els professors no tenen un bon
domini d'aquests aspectes, recorren a diverses estrategies que van des d'ometre alld
qgue ells mateixos no coneixen fins a recolzar-se en excés amb els llibres de text. Per
tant, el domini del contingut a ensenyar afecta tant a la materia com al procés

d'ensenyament (Medina, 2001).

En relacid al coneixement de la mateéria, son quatre les categories que inclou: el
coneixement del contingut, el coneixement substantiu, el coneixement sintactic i les

creences sobre la materia.

- El coneixement del contingut es refereix a la "matéria" d'una disciplina: informacio

objectiva, organitzacio de principis i conceptes centrals. El contingut emergeix d'un
procés d'analisi critic que és guiat tant per les estructures substantives com per les
sintactiques d'una disciplina.

- Pel que fa al coneixement substantiu (Schwab, 1961), inclou els paradigmes i marcs

epistemologics de la disciplina. Aquest coneixement té a veure posteriorment amb
el com i el que escullen els professors per ensenyar.

- El coneixement sintactic es refereix al coneixement de la forma, als instruments

d'indagacié de la disciplina, als canons d'evidencia i als mitjans a través dels quals
el coneixement és admes.

- Les creences sobre la materia tenen especial repercussio pel que fa a com aquesta
s'ensenya als alumnes. De les creences que tenen els professors podem distingir-ne
un primer tipus, les creences relacionades amb el contingut que ensenyen i com
aquestes influencien en les eleccions sobre el que és importat incloure en el
curriculum o programa a ensenyar. Un segon tipus de creenca rellevant pel
coneixement de la materia dels professors és el que Grossman et al. (1989)
denominen una orientacid vers la matéria. Es refereixen a les concepcions sobre
qgue és important coneixer i com es coneix. De I'estudi anterior es remarca la nocié
que les creences sobre la matéria sén tant poderoses i influents com les creences
sobre I'ensenyament i aprenentatge, i es planteja la necessitat que els professors
identifiquin i examinin les creences que posseeixen sobre el contingut que

ensenyen.

63



Capitol 2: Marc teoric

En un altre estudi portat a terme per Depaepe, Noens, Kelchtermans i Simons (2013),
en que realitzen una revisid d'estudis empirics sobre la conceptualitzacié de la relacio
entre el professor i la materia, els autors distingeixen quatre arees tematiques en
relacio al coneixement de la mateéria per part del professor: el coneixement sobre la
materia, les creences sobre la materia, les emocions generades sobre la materia i el
compromis sobre la mateéria. De la revisié es conclou que la majoria de recerques estan
situades en la primera area, en la que denominen com a coneixement sobre la matéria,
gue aquestes tenen majoritariament una orientacid técnica i que tenen per objectiu
contribuir a millorar la didactica especifica de la materia. Estan influenciades pel treball
de Shulman sobre el CDC i, com a conseqliéncia, aquestes investigacions pretenen
contribuir al coneixement base per ensenyar des d'una orientacid basicament
cognitiva.

Les altres arees identificades es refereixen a com i en quina mesura la relacié entre el
professor i la matéria és també afectiva. En aquestes investigacions es fa Us de nocions
com creences, emocions, compromis, identitat i autenticitat. Estan orientades vers la
sensibilitat i la reflexié sobre el coneixement. Dins d'aquesta area de domini més
afectiu, la majoria de treballs sén sobre les creences del professors sobre els temes i
s’hi troben pocs estudis sobre la relacié emotiva i de compromis vers la materia. Volem
subratllar que és obvi, per descomptat, que aquestes diferents arees identificades

s'interrelacionen estretament en I'acte d'ensenyar (Zembylas, 2007).

En sintesi, aquestes dimensions en el coneixement de la mateéria ajuden a comprendre
el procés de presa de decisions que realitza un docent en relacié a la seleccid i
organitzacié dels continguts, als objectius, la metodologia d'ensenyament i I'avaluacié

dels aprenentatges.
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2.3.El Coneixement Didactic del Contingut (CDC)

Shulman, a la década dels 80, presenta un nou i potent constructe que va denominar
"Pedagogical Content Knowledge"®, que ha tingut un important impacte en I'ambit de
I'ensenyament. EI CDC forma part de les set categories del coneixement base per

ensenyar i el defineix com:

(...) les formes més dutils de representacio d'aquestes idees, les més poderoses
analogies, il-lustracions, exemples, explicacions i demostracions, en una
paraula, les formes de representar una matéria per fer-la comprensible als
altres. La comprensio del qué fa facil o dificil I'aprenentatge d'un tema concret:
les concepcions i idees previes que els estudiants de diferents edats i
antecedents porten a I'aprenentatge. (Shulman, 1986,p.9).

Construit en la practica i des de la practica i a través d'un procés d'organitzacio i
transformacio, inclou la comprensio del que significa I'ensenyament d'un tema o topic
concret, dels principis i técniques i maneres de presentar didacticament aquest
contingut (Abell, 2008). Es tradueix en I'habilitat per comprendre tots els nivells i
formes de la materia per posteriorment poder fer-la comprensible per a I'alumne. En
aquest sentit, no només inclou el coneixement de la disciplina a nivell sintactic i
substantiu, siné també la seva ubicacié en el pla d'estudis, la relaci6 amb altres
mateéries, els elements que potencien o dificulten el seu aprenentatge, les
preconcepcions de l'alumnat, etc (Gess-Newsome, 2002).

El Coneixement didactic del contingut es construeix mitjancant una sintesi
idiosincratica entre el coneixement de la materia, el coneixement pedagogic general i
el coneixement de l'alumnat, i es veu afectat també per la biografia personal del

professor o professora (Gess-Newsome & Lederman, 2002).

Cal remarcar que aquest coneixement no consisteix Unicament en disposar d'un gran
ventall d'analogies, exemples o representacions, sind que esta caracteritzat per un

procés de raonament pedagogic que facilita la generacié d'aquestes transformacions i

® Traduit al castella per Conocimiento Didactico del Contenido (Bolivar, 1993; Marcelo, 1993).
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per una construccio personal per part del docent basada en I'experiencia. De manera
que el CDC marca la diferencia entre un especialista de la matéria i un professor expert
en la materia, tal com afirmen Cochran et al. (1993): "Els mestres es diferencien dels
biolegs, historiadors, escriptors, o els investigadors educatius, no necessariament en la
qualitat o quantitat del seu coneixement de la matéria, sind en la manera com el
coneixement s'organitza i s'utilitza"(p.5). En altres paraules, un dels aspectes
destacables és que els docents no ensenyen la materia tal com I'han estudiat o tal com
la coneixen els especialistes o investigadors de la disciplina ja que, conscientment o
inconscientment, adapten, reconstrueixen, transformen o simplifiquen el contingut
per fer-lo comprensible a I'estudiant. Aquesta habilitat de transformacidé és el que

distingeix a un professor d'un especialista en la matéria (Shulman, 1987).

2.3.1. Investigacions sobre el CDC

Des de l'aparicié del constructe del CDC (Shulman, 1986, 1987), se n'han realitzat
diverses investigacions que ens aporten resultats destacables. Els estudis sobre el CDC
s'han interessat tant per les seves caracteristiques conceptuals com per les seves

manifestacions empiriques.

De les multiples investigacions sobre el CDC, ens interessa rescatar per a aquesta
investigacid aquelles que tenen una perspectiva de caire qualitatiu, en les que la
mostra respon a la classificacié d'experts i/o novells, les metodologies d'investigacid
utilitzades sén en la realitat natural de I'aula, de manera continua i durant un periode
de temps relativament llarg, i en les que es recorre a multiples tecniques de
recol-leccioé de dades (observacio, entrevistes en profunditat); és a dir, mostres petites
amb descripcions denses i riques. No obstant aix0, considerem que una aproximacio
de caire positivista a la tematica d'estudi pot ser interessant per comprendre aquest
fenomen des d'un altre paradigma, punt de vista o enfocament teoric i metodologic, i
gue els resultats d’aquestes investigacions també poden aportar llum al fenomen

d'estudi.

A continuacié passem a explicar les més destacades des del nostre punt de vista.
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2.3.1.1. Estudis centrats en els components del CDC i les seves relacions

Pel que fa a estudis que han estat de gran utilitat per anar configurant un cos de
coneixements sobre el constructe i han permes identificar els seus elements

constitutius aixi com les relacions entre ells, volem destacar els seglients:

Grossman (1990), membre de I' equip investigador de Shulman, inclou com a part del

CDC quatre dominis:

El coneixement de la comprensid i representacions que tenen els estudiants
sobre el contingut, i les seves dificultats d'aprenentatge.

- El coneixement del curriculum.

- El coneixement d'estrategies i de representacions especifiques dels temes a

tractar.
- El coneixement i creences sobre els proposits de I'ensenyament de
I'assignatura.

En aquesta aportacid, a diferéncia de la primera proposta de Shulman, el CDC no
només implica una amalgama entre els aspectes pedagogics i els disciplinars, siné que
a més profunditza amb major detall en altres coneixements.
En un altre article, la mateixa autora enfoca la importancia d'explorar més
detalladament el coneixement de la matéeria per part del professor. Dedueix que per
tal que un professor pugui ensenyar una materia calen quatre components: el
coneixement sintactic, el substantiu, el coneixement del contingut i les creences sobre
la matéria (Grossman et al., 1989).
El llibre de Gess-Newsome & Lederman (1999) ens aporta un excel-lent marc teodric
sobre el CDC: diferents autors expliguen els elements que constitueixen i
contextualitzen el CDC i, concretament Gess-Newsome, afegeix el coneixement del
context cultural i curricular com a element constitutiu del CDC, a la vegada que
manifesta la dificultat que implica assignar una serie de categories al CDC, ja que és
una construccié que es presenta en la realitat de forma integrada amb limits difusos
entre les diferents categories. En el mateix llibre, es proposen linies emergents per a la
recerca en professors de ciéncies i les seves implicacions per al desenvolupament de

programes de formacié de professors de ciéncies.
67



Capitol 2: Marc teoric

Trobem un numero especial de la revista International Journal of Science Education del
2008 dedicat exclusivament al CDC. En I'editorial, Berry, Loughran i van Driel (2008)
realitzen una revisio del constructe. Els seglients articles es basen en estudis empirics
sobre diferents aspectes del desenvolupament i articulacié del CDC, per exemple en
professors de ciencies, en professors de secundaria i en professors de |'area de quimica
en l'entorn universitari. | I'dltim article d'aquest volum és d'Abell (2008), en el qual
afirma que la idea del CDC segueix sent un constructe util d'explorar i proposa una
aproximacié d'estudis mixtes.

En un altre estudi, Segall (2004) revisa el concepte de CDC, examina el com i quan
cadascun dels components treballen amb, sobre i contra l'altre en la produccié de
sentit i experiéncia en el procés educatiu, emfatitzant que el contingut i la pedagogia
estan interaccionats i és aquesta interrelacid la que el fa tant poderosament efectiu.
Existeixen estudis que exploren la integracié dels components del CDC en diferents
disciplines. Per exemple, Mishra i Koehler (2006) elaboren un marc teoric denominat
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) que descriu el coneixement

didactic del contingut especific de l'area de tecnologia que actualment esta molt

consolidat i a partir del qual s'han elaborat multiples estudis empirics.

En I'ensenyament de ciéncies trobem variats estudis (Henze et al., 2008; Loughrant,

Mulhall, & Berry, 2003; Park & Chen, 2012; Van Driel & Berry, 2012; Van Driel et al.,

1998), concretament en l'area de quimica, Aydin i Boz (2013) realitzen un estudi

qualitatiu per explorar la naturalesa de la integracié entre els components del CDC en
professors experimentats de quimica. Aquest estudi s'inspira en el model de
Magnusson (Magnusson et al., 2001) sobre els components del CDC. Per Magnusson,
el CDC conté 5 elements:
- L'orientacio en ensenyament de ciéncies que inclou els objectius i proposits en
I'ensenyament de ciéncies per a un nivell concret d'alumnes.
- El coneixement del curriculum: en relacié als objectius i materials curriculars.
- El coneixement dels alumnes: de les dificultats i conceptes previs per a
I'aprenentatge de determinats temes.
- El coneixent sobre assessoria: consisteix en el com i en qué assessorar als

alumnes pel seu aprenentatge.
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- | el coneixement d'estratégies que inclou estratégies especifiques segons la
materia referint-se a les estrategies per facilitar I'aprenentatge: demostracions,
simulacions, experiments) i les representacions (analogies, models,
il-lustracions, exemples).

El resultats revelen que el coneixement de I'alumne i el coneixement sobre les
estrategies especifiques sén centrals en la integracié dels components del CDC.

També Padilla i Van Driel (2011) exploren amb metodologia mixta les relacions entre
els components del CDC en professors universitaris de I'area de quimica basant-se amb
el model de Magnusson. Els resultats revelen una estreta relacié entre |'orientacié de
I'ensenyament en ciéncies i les estrategies de facilitaci6 d'aprenentatge i,
secundariament, les relacions sobre el coneixement dels alumnes i coneixement del
curriculum.

En I'area de matematiques també trobem algunes investigacions portades a terme per

coneixer la influéncia que tenen en I'ensenyament els coneixements que els professors
posseeixen sobre les matematiques (Ball, Thames, & Phelps, 2008; Carpenter T,
Fennema E, Peterson P, & Carey D, 1988; Peterson, Fennema, Carpenter, & Loef,
1989).

En llengua i literatura trobem estudis que exploren la influéncia del coneixement de la

materia de llengua per a l'ensenyament (Elbaz, 1983; Grossman, 1990;
Gudmundsdéttir, 1991).

També s'explora la construccié i desenvolupament del CDC en estudiants de mestre,

remarcant la necessitat d'incloure aquest constructe en la formacié de professors
(Nilsson, 2008).

En ciéncies socials trobem un estudi interessant on es realitza una comparacié entre

professors novells i experts i s'apunta la necessitat d'aprendre les matéries en termes
dels seus continguts didactics (Gudmundsdéttir & Shulman, 2005).

En 'area _de medicina, Major i Palmer (2006) examinen el CDC en professors que

utilitzen l'aprenentatge basat en problemes i suggereixen que el CDC és un concepte
complex que inclou el coneixement dels estudiants, de la materia, experiéncies
previes, idees sobre la practica pedagogica i contextual.

En el context espanyol, el concepte del CDC i les seves repercussions per la formacié

del professorat va ser introduit per Marcelo (1993) i Bolivar (1993), que van assentar
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les bases de futures recerques. Marcelo assenyala que el CDC correspon a la
interseccié del coneixement cultural general, dels principis generals de I'ensenyament i
I'aprenentatge, i del coneixement del contingut de la materia especifica. Afegeix que el
CDC fa referéncia a:
- Els proposits per ensenyar un contingut per a un determinat nivell i grup
d'estudiants.
- Laforma d'escollir, criticar, adaptar i utilitzar materials i recursos per la matéria
que s'ensenya.
- La comprensio de coneixements, habilitats i interessos dels estudiants respecte

a la materia en concret.

De les diferents classificacions i aportacions sobre el coneixement didactic del
contingut, trobem autors que remarquen la dificultat en explorar aquest constructe.
Entre ells, per exemple, trobem autors que exposen que la dificultat radica en que els
limits entre aquestes categories son difuses i, per tant, fan que sigui dificil explorar-les
guan es vol aillar elements que en el seu habitat natural es presenten de manera
holistica i integrada (Cochran et al.,, 1993; Gess-Newsome & Lederman, 2002;
Grossman et al., 2005; Loughrant et al., 2003).

Altres aportacions critiquen la visié estatica de Shulman per la falta de relacié amb la
practica docent (Carlsen, 2001; Loughrant et al., 2003; Van Driel, Beijaard, & Verloop,

2001) i també amb la reflexio de |'experiencia docent (Magnusson et al., 2001).

Al llarg de les diverses aproximacions analitzades, ens decantem per aquells que
postulen un enfocament sistemic del CDC. La concepcid sistémica postula que el CDC
no és una categoria independent del coneixement, sind que es tracta d'una
"amalgama" o fusié de saber disciplinar i saber pedagogic en que les fronteres entre
aquestes serien borroses, que es modulen depenent de la situacié particular de
I'ensenyament, aportant un sentit dinamic, i on l'experiéncia és un element clau

(Medina, Imbernon, et al., 2013).

Aixi doncs, tenint en compte la naturalesa sistemica i multidimensional del CDC, és
rellevant plantejar la complexitat que suposa investigar aquest constructe, ja que en la

realitat de la practica la interaccid entre els diversos components del CDC es déna a
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través d'una xarxa complexa de reconeixer i articular (Loughrant et al., 2003; Medina &
Jarauta, 2013; Van Driel et al., 1998). De manera que els resultats d'aquestes
investigacions situen la nostra recerca en un terreny dificil d'explorar a causa de la seva
forma d'articular-se, expressar-se i elaborar-se en I'ambit de la practica docent pero,

malgrat aixo, no impossible.

2.3.1.2. Estudis sobre les manifestacions del CDC

En el context universitari espanyol, cal mencionar treballs com el de Medina i Jarauta
(2013) en que exploren la manifestaciéo del CDC de tres professors universitaris de
diferents arees disciplinars. Els resultats ofereixen informacié rellevant sobre algunes
manifestacions del CDC i sobre el raonament practic i fonament teoric que impulsa i
acompanya la practica docent. Estableixen set categories de la manifestacio del CDC en

les practiques de I'ensenyament, que sén:

Identificacid i explicitacié dels errors i dificultats més comuns en I'aprenentatge

de la matéria.

- Transferéncia del contingut a la futura practica professional.

- Anticipacio i recapitulacié dels continguts i seqlienciacié en xarxa.

- Ensenyament de continguts abstractes i familiars a través de I'Us d'analogies.

- L'exemple com a recurs didactic.

- El coneixement experiencial i cultural per I'ensenyament del contingut: el relat
d'anecdotes.

- L'antropomorfisme com a recurs d'humanitzacio de la disciplina

d'ensenyament.

En un estudi posterior, Medina et al. (2013) aporten resultats nous de les
manifestacions del CDC quan afirmen que una de les dimensions nuclears del CDC és la
dialogica-reflexiva, i com aquesta dimensié permet explicar i comprendre la seva
eficacia pedagogica. Les tesis doctorals portades a terme per Jarauta (2008) i Cruz
(2011) han donat un impuls important a la comprensié del CDC i la seva repercussié en
I'ambit de la formacié del professorat universitari fent émfasi en les manifestacions i

caracteristiques del CDC.
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2.3.1.3. Revisions sistematiques sobre el CDC

Pel que fa a les revisions sistematiques sobre el CDC, aquestes ens aporten la sintesi
sobre estudis realitzats que considerem molt interessants i pertinents per a la recerca
que ens incumbeix. Podem observar que en aquestes revisions s'inclouen estudis tant

de caire qualitatiu com quantitatiu.

Depaepe, Verschaffel, & Kelchtermans (2013) realitzen una revisié sistematica de 60
estudis sobre el CDC en educacié de matematiques, enfocant el constructe adaptat per
Ball et al. del Mathematical Knowledge of Teaching (MKT).

Una altra revisio sistematica en I'ambit de la matematica és la realitzada per Yigit
(2014) en que analitza onze estudis portats a terme entre 2005 i 2013.

Voogt et al. (2013) realitzen una revisié d'estudis sobre el TPACK realitzats de 2005 a
2011. Aquesta revisié ajuda enormement als professors de tecnologia a comprendre
tant el concepte com la visié i percepcid que tenen els docents del TPACK i quines
estrategies poden ser tils pel seu desenvolupament.

Una altra de les revisions interessants és la portada a terme per Aydin i Boz (2012), en
gue revisen els estudis portats a terme a Turquia en relacié al CDC en el context de
I'ensenyament de ciéncies. En aquest pais, la majoria d'estudis sén de I'ambit de
biologia i quimica i sota una metodologia qualitativa. Els autors suggereixen noves
linies de recerca que ampliin el cos de coneixement en relacid a la construccid i procés

d'elaboracié del CDC.

2.3.1.4. Estudis sobre el CDC en infermeria

En I'ambit que ens ocupa, la formacid universitaria en infermeria, trobem dos estudis
sobre CDC en infermeria, ambdds mitjangant metodologia qualitativa.

La primera investigacié és de Schubert, Medina i do Prado (2011) i té per objectiu
comprendre el procés de construccid i les fonts del CDC en professors d'infermeria
considerats competents pels seus estudiants, en una universitat de Brasil. Els resultats

evidencien la necessitat de contemplar, en la formacié inicial, aspectes pedagogics per
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als docents d'infermeria. Consideren la formacié permanent com essencial davant de
la complexitat del contingut i de I'ensenyament, aixi com la mentoritzacié amb docents

experts pel desenvolupament de I'ensenyament de qualitat.

La segona investigacio, realitzada per Schubert, Medina, do Prado, Menegaz, Pareto i
De Souza (2013), té per objectiu analitzar la relacié entre la formacid professional i les
expressions del CDC d'un docent d'infermeria expert. Els resultats indiquen que la
inquietud del professor per una educacié continua, la socialitzacié entre iguals, les
experiéncies professionals més enlla de la docéncia i I'eleccié d'un metode referencial
teoric-metodologic emancipador en I'ensenyament, estan relacionats amb el domini
del contingut i amb una postura de dialeg critica-constructiva de si mateix i dels
estudiants. L'article també destaca la relacid entre la dimensié afectiva de

I'ensenyament i amb I'estudiant com una futura linia de treball i discussio.

2.3.2. La dimensio oblidada del CDC: la dimensié emocional

De la literatura revisada sobre el CDC, podem veure com |la majoria d'estudis examinen
els components i les manifestacions d'aquest constructe des d'una perspectiva
cognitiva i que, possiblement, s'ha deixat de banda l'estudi de la influencia dels
aspectes emocionals i actitudinals com, per exemple, com els professors comprenen
els aspectes emocionals en relacid a l'aprenentatge, com aconsegueixen establir
vincles afectius amb el contingut a través d'anécdotes, com el clima emocional a I'aula

afavoreix un aprenentatge profund de la materia, etc.

Volem matissar que, anys després de que Shulman introduis el concepte de CDC, fent
emfasi en el procés cognitiu, el mateix expert comenta que encara que la literatura
sobre el coneixement docent ha ajudat a comprendre millor com els professors duen a
terme el seu treball, poc s'ha fet per parlar sobre les emocions del docent

(Hammerness, 1999).

Pel que fa a la investigacié que portem a terme, hem realitzat una cerca de la literatura
sobre estudis que examinen i analitzen la relacid entre els aspectes emocionals del

CDC i hem comprovat que aquests sdn escassos.
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D'entre els més destacats, Rosiek (2003) aporta resultats de més de 10 anys d'estudis
del Grup de Standford Teacher Education Program que tenen per objectiu redefinir i
avancar en les teories sobre el CDC. Aquests experts sén de I'opinié que el CDC s'ha
explorat massa cognitivament i s'endinsen a explorar la dimensié emocional del CDC.
Les recerques realitzades conjuntament pel Grup de Stanford i the Fresno Science
Education Equity Teacher Research Group analitzen i exploren el concepte d'emotional
scaffolding, definit com "I'us pedagogic per part dels professors d'analogies, metafores
i narratives per influir en la resposta emocional dels estudiants sobre aspectes
especifics de la matéria de manera que promogui l'aprenentatge de l'estudiant”
(Rosiek, 2003, p. 402). Les evidencies d'aquests estudis ens afirmen que I'atencid sobre
les emocions dels alumnes (entendre la cultura, les seves histories individuals i les
actituds en relacié a I'escolaritzacié) ajuda a transformar el contingut en estructures
comprensibles per I'alumne. Conclouen que el CDC té una dimensié emocional i que
aquesta esta conformada per consideracions al voltant de com els alumnes viuen

emocionalment |'aprenentatge de la materia que estan estudiant.

Altrament, Rosiek i Beghetto (2009), en el capitol del llibre Advances in Teacher
Emotion Research. The Impact on Teachers’ Lives, afirmen que quan els docents
apel-len al coneixement previ que tenen els alumnes per involucrar-los en
I'aprenentatge de nous continguts academics, o bé quan els professors utilitzen
exemples familiars per donar suport cognitivament a la comprensid dels estudiants de
conceptes academics desconeguts, és té la temptacié de veure-ho simplement des de
termes cognitius. Encara que s'esta d'acord en que les explicacions cognitives sén utils
per a la comprensidé dels conceptes que els professors estan tractant, veure aquests
exemples en termes purament cognitius enfosqueix les dimensions emocionals i
imaginatives que afermen aquestes estrategies. En aquesta accié docent, els
professors també tracten d'influir emocionalment amb els estudiants en relacié a la
matéria que expliquen, en un intent d'utilitzar la metafora, les representacions visuals
o les narracions de contingut per fomentar un lligam emotiu particular a les matéries.
Aquest és un aspecte que implica un esfor¢ imaginatiu i creatiu per part del professor i
que sovint es descuida en la recerca educativa dels aspectes emocionals en relacié al

CDC.
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Per a aquests autors, convidar als estudiants a comprometre's amb el contingut
académic pot provocar una amplia gamma de respostes emocionals. Aquestes
respostes poden ser esperades o inesperades, positives o negatives, i es manifesten en
una amplia gamma de comportaments, incloent: interes, apatia, perseveranga o
resisténcia. La predicci6 de com els estudiants poden respondre als continguts
académics és, com a molt, dificil. Per exemple, ens podem trobar amb que certs
aspectes del pla d'estudis que semblen trivials pel docent, poden encendre l'interes i
passio en els estudiants i, en canvi, els que semblen profundament importants poden
generar avorriment i desafeccid. Algunes respostes dels alumnes - com I'avorriment i la
frustracié- poden impedir 'aprenentatge positiu i emocionalment ric d'experiéncies,

fet que representa un repte educatiu complex pels docents.

Una altre autora que ha estudiant en profunditat les relacions entre els aspectes
emocionals i el CDC, ha estat Mc Caugtry (2004). Afirma que hi ha poca connexio entre
el saber emocional i el com aquest es relaciona amb el coneixement practic docent.
Concretament explora com la comprensié emocional de I'estudiant afecta a la seleccié
i a l'ordre de presentacié de les unitats curriculars, com permet detectar dificultats
d'aprenentatge tant de procés com de contingut, com les emocions es mouen a través
de totes les unitat curriculars, i com la comprensié emocional es relaciona amb el com
aprenen els estudiants. Els resultats evidencien que la comprensid emocional dels
docents a l'aula és una part integral del seu CDC i afecta a les decisions que adopten.
De manera que els aspectes emocionals influencien en el curriculum, el contingut i la
pedagogia i, per tant, sén aspectes critics que un bon docent utilitza a I'hora de decidir.
En sintesi, comprendre les emocions dels estudiants per ajudar a una millor
comprensié dels contingut és una de les moltes formes en que la dimensié emocional

afecta al CDC.

Un altre autor que ha fet eémfasi en el buit de connectivitat entre les emocions i el CDC
és Zembylas. Les seves aportacions empiriques ens resulta de gran utilitat per aportar
llum sobre aquesta dimensié oblidada que és la dimensié emocional del docent i la
seva relacié amb el CDC.

L'autor defineix la dimensié emocional de la segiient manera: "Es com els docents

comprenen els aspectes emocionals de I'ensenyament i aprenentatge, per exemple com
75



Capitol 2: Marc teoric

els professors i els alumnes desenvolupen una comprensio emocional mutua o sobre la
materia que estan aprenent"” (Zembylas, 2007, p.355 ).

Afirma que el coneixement emocional que permet als professors connectar amb el
contingut, amb els alumnes, amb ells mateixos i amb el desenvolupament curricular,
sembla un aspecte inseparable de I'amalgama del coneixement didactic del contingut
(Zembylas & Bulmahn, 2002; Zembylas, 2002, 2004, 2005, 2007). Concretament, fa
emfasi en que el desenvolupament del saber emocional del docent influencia en el
temps transformant el CDC, en el sentit que els professors construeixen i utilitzen el
saber emocional per establir o reforcar les connexions amb els temes, la planificacié
curricular, els estudiants i les decisions que prenen per a un aprenentatge significatiu.
Aquest reconeixement de la dimensié emocional docent pot ser obstacle o suport al
desenvolupament del CDC, depenent de si la vivencia emocional en el context de
I'ensenyament i aprenentatge és sentida com a positiva o de suport, o negativa o
alienant (2007).

El model d'ecologia emocional que proposa es basa en que el saber emocional del
docent té lloc en diferents plans o ambits: la dimensid emocional individual, la

dimensio relacional i la dimensiod sociopolitica:

- La dimensid individual fa referencia a la propia experiencia docent i a com el

docent expressa el seu saber emocional. En ella s'inclouen aspectes com: la
connexid6 emocional amb la mateéria, les actituds i creences sobre
I'ensenyament i aprenentatge, la visid i filosofia de I'educacid, i
I'autoconsciencia emocional.

- La dimensid relacional fa referéncia a com el docent usa i expressa el saber

emocional en la seva relacid cap als estudiants i companys. Per exemple,
I'afiliacid6 emocional vers els alumnes, les experiéncies emocionals dels
estudiants, I'empatia, el clima emocional a l'aula, i les interaccions
socioemocionals dels estudiants.

- La dimensid sociopolitica fa referéncia al saber emocional sobre el context

institucional, social i cultural de I'ensenyament que influencia en les seves

decisions i accions curriculars. Concretament, la comprensié emocional sobre
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els debats curriculars, politics i institucionals de |'educacid, i sobre l'area

d'especialitzacié.
Val a dir que els tres plans es produeixen al mateix temps, sense una jerarquia o ordre
preestablert, de manera que de vegades és fa dificil identificar cada pla per separat; les
fronteres sén difuses i borroses, és dificil separar i classificar les actituds i emocions
que s'experimenten en la practica a causa de la naturalesa complexa, relacional i
interconnectada entre aquestes dimensions. Pensem que tot i les limitacions del
model de Zembylas, aquest ens permet explorar, ordenar i endregar el conjunt de
sabers emocionals que tenen lloc en la mateixa accié docent i poder treballar per un
desenvolupament emocional del docent que habiliti per a una practica pedagogica que
aporti llum en relacié al CDC i les bones practiques docents. La integracidé entre tots

aquets plans és la clau per un optim desenvolupament professional.

Conseglientment, I'exploracié de la dimensié emocional del CDC no inclou només els
aspectes emocionals dels alumnes, sind que també ha de tenir una perspectiva més
amplia a I’hora d’explorar i abordar les emocions del docent en relacié a ell mateix, als

companys i al context social i politic en que les accions d'ensenyament tenen lloc.

Certament, analitzar la dimensié emocional del CDC ens pot ajudar a explorar la
gamma complerta que Clandinin i Connelly (1996;1999) anomenen "els paisatges del

coneixement practic docent".

2.4.Els sabers emocionals del docent

2.4.1. Emocions i ensenyament

Trobem autors, coniderats ja classics, que fan importants aportacions a la comprensid
de la dimensié emocional de |'educacié, son John Dewey (1934, 1938) i Norman

Denzin(1984).

Dewey, filosof i pedagog nord-america nascut el 1859 i les idees del qual soén
empremta en les actuals reformes educatives, critica que molts educadors i fildsofs

assumeixen que la pura cognicid és el quid de les experieéncies humanes, mentre que
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ignoren altres qualitats, igualment legitimes, com sén les que aporta I'experiéncia.
Afirma que en un nivell practic, les experiéncies humanes sén al mateix temps fisiques,
cognitives, emocionals i socials i, per tant, les avaluacions de I'experiéncia humana que
ignoren aquesta realitat estan simplement fent un émfasi selectiu. En aquest sentit,
per aquest autor l'experiéncia és fonamental en l'aprenentatge, s'aprén fent, resolent
problemes concrets, i en aquesta experiencia educativa les emocions en sén part

consubstancial.

Dewey diu i repeteix abastament que I'educacié no és una preparacié per a la vida,
sind que és vida. Defensa que les escoles han de crear un ambient, ja que és I'ambient

el que educa. Aquest ambient no és espontani siné que ha de ser pensat i planificat.

Cal ensenyar a pensar, i només es pot aprendre a pensar fent, ja que pensar no
és contemplar, no és un assumpte purament intel-lectual. Es pensa quan es
problematitza, es pensa per actuar i per a proposar una solucio. (...) Qualsevol
pot preguntar-se on han anat a parar totes aquelles coses que vam aprendre a
I'escola durant tants anys. Si no les recordem, si no les aprofitem, és perqué les
aprenguérem com una matéria aillada de I'experiéencia. (Larrauri, 2012, p.63).
En definitiva, la proposta educativa de Dewey pot resumir-se en aquestes dues idees:
en primer lloc, ja que el coneixement i I'accié no sén dues coses diferents, I'educacio
ha de ser activa, basada en la practica, en l'experiéncia; i en segon lloc, ja que

I'experiéncia humana ens planteja problemes, la ment ha d'estar preparada per

resoldre'ls i per aixd educar consisteix en ensenyar a pensar.

En la visio de Denzin, les emocions sdn la qualitat que déna entusiasme i gust a
I'experiéncia. Suggereix que pel fet de que sempre tenim opinions i afinitats vers
situacions de la vida, les emocions son una realitat inseparable de I'existencia humana i
cal desplegar I'habilitat per comprendre-les.

Per Denzin la comprensié emocional és individual i social. Es individual perqué les
persones estan alerta, o tenen la necessitat d'estar alerta als seus estats emocionals
interns si, per exemple, un se sent felig, trist, frustrat o joids. Les persones necessiten
gestionar les seves propies emocions i mantenir un equilibri. Per altra banda, és també
social perqué requereix d'una comprensié de |I'emocionalitat de l'altre, és a dir, es

refereix a la comprensié emocional com a "intersubjectiva". Tal com afirma "la
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comprensio emocional és un procés intersubjectiu que requereix que una persona entri
en el camp de I'experiencia d'un altre i que experimenti per ell mateix la mateixa o

similar experiéncia experimentada per I'altre” (Denzin, 1984,p 137).

Segons aquest expert, per desenvolupar la comprensié emocional calen tres camins.
Primer, podem entrar en la intersubjectivitat emocional quan nosaltres compartim
experiéncies similars que ens donen origen a un repertori emocional compartit. Segon,
per construir la comprensié emocional hi ha d'haver un temps llarg en la relacio, és a
dir, el factor temps determina en part la connexi6 emocional amb l'altre. Tercer,
malgrat no tenir experiencia ni un temps llarg en la relacid , existeix també I'empatia
vicaria o per observacid, que es refereix a les sensacions i emocions que es viuen a
través de les experiencies d'altres persones. En tant que la comprensié emocional és
de central importancia en les professions d'ajuda, ho és també en el cas de

I'ensenyament.

2.4.2. Investigacions sobre les emocions en I'ensenyament

Si bé és cert que hi ha bibliografia respecte a les creences, pensaments i actituds dels
docents aixi com sobre la identitat professional, les investigacions sobre les emocions

gue experimenten els docents actualment han experimentat un rapid creixement.

En la decada dels anys 70 hi va haver un émfasi en recerca educativa en I'ambit de la
cognicid que va conduir a un rapid i creixent cos de coneixement en la psicologia de la
cognicid. No va ser fins als anys 80, que els investigadors van comencar a interessar-se
per les emocions des d'una perspectiva psicologica i, als anys 90, que es comenga a
glestionar el paper que les emocions juguen en el desenvolupament de la doceéncia.
Aguesta linia de recerca educativa s'interessa per comprendre, per exemple, com les
experiéncies emocionals es relacionen amb la practica docent, com el context
sociocultural interactua amb les emocions dels docents i amb I'ensenyament, com els
professors regulen les seves emocions, o com la relacié entre emocions i motivacié

docent influencia en el desenvolupament professional de la docencia.
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Per altra banda, un altre factor que podriem pensar que va alentir I'entrada dels
aspectes emocionals en la recerca educativa és que el constructe emocional era
considerat per la cultura occidental com quelcom d'irracional, poc cientific (Sutton &

Wheatley, 2003).
Dels estudis realitzats en I'ambit de les emocions docents volem destacar-ne alguns.

Un dels pioners en introduir les emocions com una part essencial de I'educacié, ha
estat I'eminent professor i reconegut expert en I'ambit educatiu, Andy Hargreaves.
Aquest expert va escriure entre els anys 1998 i 2008 un conjunt d'articles basats en
recerques empiriques que posaven de manifest la importancia d'explorar, analitzar i
coneixer en més profunditat un dels aspectes fonamentals de I'ensenyament: la
dimensié emocional (Hargreaves, 1998, 2000, 2001). Aquests articles i la seva opinio
van ser un gran impuls que va obrir linies de recerca tant tedriques com empiriques en
aquest ambit, i actualment la majoria d'estudis que exploren les emocions en |'exercici

docent hi fan referéncia.

Hargreaves asserveix que les emocions sén el cor de I'ensenyament. Les emocions, diu,

son:
Estats mentals acompanyats d'un intens sentiment i involucren canvis corporals
d'un caracter generalitzat. L'origen llati de la paraula emocié és emotio,-onis
que significa el que ens fa moure. Quan les persones sén emocionals es mouen
pels seus sentiments. Poden sentir des de llagrimes a joia o caure en la
desesperacio. Les emocions son parts dinamiques de nosaltres mateixos, poden
ser positives i negatives, i totes les organitzacions, incloent les de
I'ensenyament, n'estan plenes. (Hargreaves, 1998, p.835).

Un bon ensenyament esta carregat d'emocions positives. No és solament coneéixer una
matéria, ser eficient, tenir les correctes competéncies o aprendre totes les teécniques
adequades. Els bons docents no sén com maquines ben untades amb oli per funcionar.
Els professors sdn emocionals, son éssers apassionats que connecten amb els seus
estudiants i senten el seu treball amb plaer, creativitat, desafiament i joia. Aquests
docents que gestionen positivament les emocions, aconsegueixen que les seves aules i
les relacions que es donen en elles, desprenguin entusiasme, excitament, descoberta,

es prenen riscs i es diverteixen (Hargreaves, 1998).
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L'autor posa de manifest quatre punts, que considerem que emmarquen el
posicionament sobre la importancia en |'estudi de les emocions en I'ambit educatiu

(Hargreaves, 1998, p. 838):

- Ensenyar és una practica emocional. Basant-se en paraules de Denzin en el seu

classic text "On understanding emotion" (1984), ensenyar, igual que jugar, o altres
tipus de treballs, no és solament una practica técnica o cognitiva sind que també és
emocional. Un professor pot avorrir o entusiasmar, pot ser accessible als pares o
bé apartar-se'n, pot sentir el recolzament dels seus companys o mostrar
desconfianca. Qualsevol d'aquestes alternatives influencien en la tasca docent.

- Ensenyar i aprendre involucren una comprensid emocional. Pel fet que ensenyar

implica una relacid interpersonal amb els altres i busca donar forma a aquestes
relacions, la comprensié emocional que es genera és de vital importancia per
ajudar al professor a reconéixer les emocions que sent vers ell mateix, vers els
estudiants, i vers les emocions dels alumnes en |'aprenentatge. Cal matissar que
ensenyar comporta a vegades que apareguin malentesos emocionals a causa de la
complexitat que suposa lidiar amb un gran nombre d'alumnes amb les seves
particularitats, o pot passar que el professor no aprecii el context educatiu en que
les emocions entren en joc.

- Ensenyar és una forma de treball emocional. Requereix d'un treball emocional

actiu per part del professor per crear unes emocions internes aixi com la seva
expressid externa en equilibri.

- Les emocions dels professors son inseparables dels proposits i objectius que es

plantegen. Aixi, si els objectius no s'assoleixen, poden apareixer frustracid,
ansietat, ira o altres emocions negatives. Per altra banda, si s'assoleixen, les

emocions que es generen sén logicament ben positives.

Si bé és cert que aquest autor ha sigut punta de llanga, els seus estudis emocionals en

I'ensenyament no van ser un nou terreny en la literatura educativa. Abans de les

aportacions de Hargreaves, les emocions en I'ensenyament ja s'havien tractat.
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Per exemple, Van Manen (1991) va escriure un llibre molt influent, "The tact of

"0 on explora i descriu amb profunditat i rigor el concepte de sensibilitat

teaching
pedagogica entesa com I'habilitat sensitiva del docent per connectar amb els seus
alumnes, per interpretar el seus pensaments interiors, comprendre els seus
sentiments i desitjos a través de pistes indirectes en el seu comportament, i afavorir un
aprenentatge significatiu. Eisner (1986) va exposar en els seus estudis com la intuicio i
I'emocid eren una part significativa en la consciencia dels docents. Altres autors
exposen com les qualitats emocionals dels docents, la intuicid i la disposicié a cuidar a
I'alumne, formen part del coneixement practic-personal del docent (Connelly &
Clandinin, 1999; Elbaz, 1992; Nias, 1996). Fullan (1997) va adoptar I'enfocament de
Goleman (1996) sobre la intel-ligéncia emocional en els seus estudis.

Day i Leitch (2001) estudien la influéncia de les emocions en relacio a la vida personal i
professional docent, concloent que les bones practiques docents sén portades a terme
per persones motivades, compromeses i que realitzen un treball emocional intens
sobre un mateix.

Posteriorment a aquests treballs inicials, les emocions docents han estat explorades en
recents estudis teodrics que ens han proporcionat detalls sobre el paper de les
emocions en el desenvolupament personal i professional dels docents. Entre ells i com
a exemple, volem destacar el treball realitzat per Sutton i Wheatley (2003) en que
realitzen una revisid de la literatura sobre els aspectes emocionals dels docents, sota
una perspectiva multicompetencial de les emocions. Recullen un ampli ventall
d'investigacions realitzades on es descriuen com les emocions influencien en la
cognicié del professor, concretament en l'atencid, la memoria i la resolucid de
problemes. També es descriu com les emocions influencien en la motivacié interna del
docent, en les creences i en els objectius, i com els estudiants s'adonen i estan
influenciats per les emocions que expressa el professor. Finalment proposen linies per
a futures recerques.

O com un altre exemple, també destaquem la revisid de la literatura realitzada per

Garner (2010) on recull estudis sobre com les competéencies emocionals influencien en

% volem puntualitzar que Van Manen conceptualitza el terme de "tacte pedagogic" en I'ambit de
I'educacio en la infancia, pero pensem que també pot ser extrapolable a I'educacié d'adults.
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I'ensenyament i I'aprenentatge. D'aquest estudi en destaquem la proposta d'integracié

de les emocions dels alumnes i dels professors a I'aula.

2.4.2.1. Investigacions del coneixement emocional en educacio superior

Com hem pogut veure, en els ultims anys hi ha hagut un augment considerable
d'estudis sobre les emocions i I'ensenyament, perd aixd no obstant, pel que fa al

coneixement emocional en educacié superior, tenim menys literatura.

Dels estudis existents en I'ambit de la docencia universitaria, alguns d'ells tenen per
focus el com els docents gestionen les seves emocions durant I'ensenyament (Gates,
2000; Hagenauer & Volet, 2014); sobre el clima emocional i la participacié en la
formacié de professors de ciéncies (Bellocchi, Ritchie, Tobin, Sandhu, & Sandhu, 2013);
en relacio al burnout (Zhang & Zhu, 2008); en professors novells (Martin-Gutiérrez,
Conde-Jiménez, & Mayor-Ruiz, 2014 ); sobre la identitat personal i docent (Canrinus,
Helms-Lorenz, Beijaard, Buitink, & Hofman, 2011); sobre intel-ligéncia emocional (Yin,
Lee, Zhang, & Jin, 2013); en validacié d'escales i instruments per mesurar les emocions
docents (Titsworth, Quinlan, & Maze, 2010; White, 2013); en relacié a les emocions
docents i els models d'ensenyament que adopten (Lindblom-Ylanne, Trigwell, & Nevgi,

2006; Trigwell, 2011); i sobre les competéncies emocionals (Garner, 2010).

2.4.3. Les emocions que experimenten els docents

Per seguir avancant en la descripcid dels elements que han fonamentat la recerca pel
gue fa a la dimensié emocional i actitudinal que integra el CDC, creiem necessari saber
gue és una emocid i quines implicacions per a la practica es deriven d'aquest concepte.
Ens han estat de gran ajuda les aportacions de I'’eminent professor i pedagog Rafael

Bisquerra”.

En general, hi ha bastant acord en considerar que "una emocio és un estat complex de

l'organisme caracteritzat per una excitacio o pertorbacié que predisposa a una

! Rafael Bisquerra és coordinador del GROP (Grup de Recerca en Orientacié Psicopedagogica) al
Departament MIDE (Métodes d'investigacio i diagnostic en Educacid) de la Univesrsitat de Barcelona.
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resposta organitzada. Les emocions es generen com resposta a un esdeveniment extern

o intern" (Bisquerra, 2003, p.12).

Una emocié es produeix de la seglient forma: 1) Unes informacions sensorials arriben
als centres emocionals del cervell. 2) Com a conseqiiéncia es produeix una resposta

neurofisiologica. 3) El neocortex interpreta la informacid.

Per al mateix autor hi ha tres components en una emocié: neurofisiologic, conductual i

cognitiu (p.13).

- El_neurofisiologic es manifesta en respostes com taquicardia, sudoracio,

vasoconstriccid, hipertensid, to muscular, rubor, sequedat de boca, canvis en els
neurotransmissors, secrecions hormonals, respiracid, etc. Totes elles sén respostes
involuntaries, que el subjecte no pot controlar, malgrat que es poden prevenir
mitjangant tecniques apropiades com la relaxacio.

- L'observacié del comportament d'una persona permet inferir quin tipus

d'emocions esta experimentant. Les expressions facials, el llenguatge no verbal, el
to de veu, el volum, ritme, moviments corporals, etc. Aprendre a regular |'expressio
emocional es considera un indicador de maduresa i equilibri que té efectes positius
en les relacions interpersonals.

- El component cognitiu o vivéncia subjectiva és el que a vegades es denomina

sentiment. Sentim por, angoixa, rabia i moltes altres emocions. Aquest component
fa que qualifiquem un estat emocional i li donem un nom. Etiquetar les emocions
esta limitat pel domini del llenguatge que imposa serioses restriccions a aquest
coneixement. Aquet déficit pot provocar la sensacié de "no saber que em passa"“,

aspecte que pot tenir efectes negatius sobre la persona.

Per anar continuant, ens és d'utilitat la proposta de Bisquerra sobre el model de
competéncies emocionals (2003, p.23-26), no amb I'objectiu de centrar I'estudi vers
aquestes, sind com a marc referencial que ens aporta uns fonaments clars a I'hora
d'explorar la integracié de les actituds i emocions en el CDC. En el seu model integra

cinc competencies emocionals:
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La consciéncia emocional, que s'entén com la capacitat de prendre consciéncia de

les propies emocions i de les emocions dels altres, incloent I'habilitat per captar el
clima emocional d'un context determinat.

La_regulacid_emocional, com a capacitat de gestionar les emocions de manera

apropiada. Suposa prendre consciéncia de la relacié entre emocié, cognicid i
comportament. Tenir bones estratégies d'afrontament, capacitat per autogestionar
emocions positives, etc. En aquest sentit, la capacitat per expressar les emocions
de manera apropiada, comprendre que la propia expressié emocional pot impactar
en els altres, capacitat per entendre que els propis sentiments i emocions han de
ser regulats. Aix0 inclou l'autocontrol de la impulsivitat, la tolerancia a la frustracié
per prevenir estats mentals negatius, entre altres. | la capacitat per experimentar
de forma voluntaria i conscient emocions positives.

L'autonomia personal fa referéncia al conjunt de caracteristiques relacionades amb

I'autogestid personal, entre les que es troben l'autoestima, I'automotivacid, la
responsabilitat, I'actitud positiva davant de la vida, l'analisi critic de les normes
socials, la capacitat de buscar ajuda i recursos, i I'autoeficacia emocional.

La intel-ligéncia interpersonal com a capacitat per mantenir bones relacions amb

altres persones, implica dominar les habilitats socials, capacitat per a la
comunicacid efectiva, respecte, actituds pro-socials i assertivitat.

Les habilitats per a la vida i el benestar, comprenen la capacitat per adoptar

comportaments apropiats i responsables de solucié de problemes personals,

familiars, professionals i socials.

De tota aquesta classificacid, mirarem de trobar aspectes que estiguin manifestats en

la integracié emocional i actitudinal del CDC.

De la revisié bibliografica creiem pertinent rescatar la descripcié de les emocions

positives i negatives que els docents experimenten en el si del seu exercici docent,

oferint una visi6 panoramica d'una gamma d'emocions que els professors

experimenten i les condicions sota les quals aquestes emocions prenen joc. Aquestes

dades i descripcions ens sén d'utilitat per a I'analisi i interpretacié de les dades de la

recerca que estem realitzant, ja que mirarem com aquestes s'expressen com a part
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integrada del CDC, a la vegada que pensem que pot orientar futures linies de recerca

per a un optim desenvolupament de la docéncia i del coneixement practic personal.

Classificar les emocions en positives i negatives és una de les maneres utilitzades més

habitualment en les investigacions, perd no es tracta d'un procés senzill.

Les emocions que generalment estan associades com a positives sén alegria,
satisfaccio, orgull i excitament (Emmer, 1994; Hargreaves, 1998).

La satisfaccié sovint bé donada a través de la valoracid sobre el progrés dels
estudiants: els professors expressen joia i plaer quan els seus estudiants sén
responsables i cooperatius durant I'aprenentatge (Hargreaves, 1998; Sutton, Mudrey-
Camino, & Knight, 2009).

També afloren emocions positives, sobretot en professors novells, quan els docents
perceben que els seus companys els donen suport (Hargreaves, 1998; Nias, 1996).

Per Winograd (2005), els docents amb una alta qualitat descriuen sentiments
d'entusiasme, felicitat, confianca, seguretat en un mateix i passié i satisfaccio pel seu
treball. Per altra banda, les emocions positives estan associades a |'Us d'estratégies
didactiques efectives.

Un altre punt destacable dins de la vessant de les emocions positives, fa referencia a la
passid que transmeten els bons professors. La passid apareix com un concepte
important en l'ensenyament, perqué la professié de docent requereix professionals
que inverteixin temps, energia i els seus cors en ensenyar (Day, 2006). El mateix autor

diu que la passid no és una opcid, siné una qualitat essencial per I’alta qualitat docent.

Les emocions associades més habitualment com a negatives sén enuig, frustracid,
ansietat o tristesa (Sutton & Wheatley, 2003). Gates (2000) explora la gestié emocional
en 9 professors universitaris utilitzant metodologia qualitativa. En aquest estudi es
descriuen les emocions negatives com irritacio, enuig i frustracié, quan apareixen
molesties amb |'estudiant, com per exemple, el fet de parlar entre ells, abandonar Ila
classe sense previ avis o queixar-se per les seves qualificacions. La majoria d'aquests
docents observats consideren que les emocions negatives no s'haurien d'expressar i

gue en canvi les positives s6n molt més apropiades. El fet de sentir ira o rabia apareix
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davant del mal comportament dels alumnes o la violacié de les normes (Hargreaves,
2000; Sutton et al., 2009). La frustracié se sent quan els docents observen en els
alumnes comportaments ganduls o inactius (Hargreaves, 2000). També apareixen
emocions negatives com frustracid i enuig quan els professors senten que els

companys no els donen suport (Nias, 1996).

L'ansietat i incertesa és experimentada quan els docents senten que ensenyar és

complex i quan no estan segurs d'haver assolit els objectius proposats (Trickle, 1991).

Pel que fa a la gestié de les propies emocions, es demostra que els professors
competents atenen les seves propies emocions de la mateixa manera que la dels seus
alumnes (Zembylas, 2007). Els estudiants estan al cas de les emocions que expressen el
docents i, quan aquestes sén positives, influencien gratament en l'aprenentatge de la

materia per part dels alumnes (Rosiek, 2003).

En resum, si hem anat explicant que el saber docent, l'accié pedagogica, és un
coneixement practic-personal, reflexiu, incrustat en ['experiéncia, banyat d'un
coneixement tacit, i si parem més atencié a les narratives i histories sobre les bones
practiques docents, llavors podem obtenir evidéncia de com el coneixement emocional
és una part important del coneixement practic i personal docent. Assumint aquest
punt de vista, I'ensenyament i l'aprenentatge sén processos saturats d'emocid.
Emocions que es despleguen a l'aula, en la mesura que ajuden i acompanyen al
professor en la trasformacié de la materia en estructures comprensibles pels alumnes,
gue permeten embolcallar el contingut d'una comprensié emocional vers el mateix, en
tant que ajuda a prendre decisions curriculars, estructurar els temes i les activitats
tenint en compte tant les emocions que es generen en l'alumne com les propies.
Ensenyar comporta experimentar un ventall d'emocions, tant a dins com a fora de
I'aula, de manera intuitiva, espontania o reflexionada. Emocions a voltes positives i que
generen benestar, i en altres ocasions negatives i que requereixen d'un procés

d'autoconeixement per assolir un exercici competent de I'ensenyament.
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CAPITOL 3. METODOLOGIA | DISSENY DE LA INVESTIGACIO

3.1. Consideracions que orienten el disseny de la investigacio

A continuacié, presentem els arguments que ens han portat a seleccionar la
metodologia qualitativa, i més concretament, I'estudi de cas instrumental de tall
hermeneéutic-fenomenologic, per abordar les qlestions que es pretenen esbrinar a la

recerca.

Pensem que plantejar el disseny metodologic significa indagar en la naturalesa del
fenomen a estudiar i en la postura ontoepistemologica en la qual ens inscrivim com a
investigadors. D’acord amb Medina (2005) “Escollir quin és el métode més apropiat per
a la recerca no és merament una decisié técnica, siné que en la seleccid també
intervenen els valors socials que requereixen d'una explicitacio dels suposits étics,

epistemologics i teorics dels quals parteix I'investigador” (p.23).

Preocupats per aportar consisténcia i coheréncia a la recerca, hem realitzat una
profunda reflexié sobre la relacié ontologica, epistemologica i metodologica que guia
les decisions que s'han anat prenent al llarg del procés d'investigacid. Aixi doncs, les
decisions que ens han portat a concretar i a seleccionar I'enfocament metodologic més
apropiat s'han basat en dos criteris fonamentals: la naturalesa de I'objecte
d'investigacid i la perspectiva ontoepistemologica en el qual ens hem situat com a

investigadors.

Al tractar-se d'una investigacié educativa que pretén aportar evidéncies sobre la
manifestaciéo del CDC de professors experts en infermeria i sobre la dimensié
actitudinal i emocional del CDC, en el context d'una relacié d'ensenyament-
aprenentatge, considerem que necessitem apropar-nos al fenomen d'estudi a la llum
de la interaccid de significats que els protagonistes atorguen a la seva practica

educativa.
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Estem d’acord amb Medina (2005) que I'’ensenyament de la infermeria és una activitat
canviant, inestable, fluida que permet multiples interpretacions. Es una activitat social
i com a tal posseeix alts graus d'ambigiitat i d'incertesa que la converteixen en una

funcié particularment complexa.

Les accions per les quals es porta a terme I'ensenyament-aprenentatge son
accions comunicatives, i en elles intervenen els desitjos, els interessos, les
motivacions, les expectatives i les interpretacions dels participants. Per
consegiient I'aula s’entén com a espai social de comunicacié e intercanvi
dinamic i viu, on els seus elements es defineixen en funcid de l'intercanvi i el
sistema es configura com a conseqliiéncia de la participacid activa, i en part
autonoma, dels elements que participen en la comunicacio (p.28).

L'ensenyament universitari té lloc en espais comunicatius en els quals les
interpretacions son multiples i sovint conflictives, on existeixen diferents orientacions i

expectatives de valor, banyats d’indeterminacié i ambigiitat (Jackson, 1998).

Altrament, podem descriure la naturalesa del CDC com a constructe multidimensional
que integra els sabers disciplinaris, pedagogics i experiencials del docent i que és entés
com a coneixement practic-personal. El procés pel qual el docent transforma, adapta i
reconstrueix el saber en formes didacticament utils pels estudiants, es manifesta a
I'aula a través de multiples accions, procediments i modalitats, de manera simultania,
amalgamada i complexa, perque esta compost per una gran varietat d'elements que
mantenen entre ells una gran varietat de relacions i interaccions (Medina, et al., 2013).
En quant a la naturalesa del saber emocional docent, aquest no és lineal i determinat,
facilment identificable, sind que en els contextos educatius, en les relacions
pedagogiques, la seva expressid, sentit i significat és personal i Unic, conformat per un

ventall d'elements que el doten de complexitat.

Aixi que creiem que la naturalesa del fenomen té per caracteristiques ser heterogeni,
interpretatiu, holistic, dinamic i simbolic, en paraules de Giddens (1979 citat a Medina

2005).

Atenent les qliestions anteriors, s'ha optat per una metodologia d'investigacid

qualitativa.
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Aquesta metodologia permet “descriure i interpretar els fenomens socials i educatius,
interessant-se per I’estudi dels significats i intencions de les accions humanes des de la

perspectiva dels propis agents socials” (Latorre, Del Rincdn, & Arnal, 1996, p.199).

Pels mateixos autors, I'enfocament de la metodologia qualitativa es caracteritza per
ser holistic, inductiu i ideografic. Holistic, en el sentit que estudia una realitat des d’un
enfocament global, sense fragmentar-la ni seccionar-la en variables. Inductiu, perquée
les categories, patrons i interpretacions es construeixen a partir de la informacid
obtinguda i no a partir de teories o hipotesis previes. Ideografica, perqué s’orienta a
comprendre i interpretar el que tenen de singular els fenomens socials deixant les

explicacions de les lleis generals per a les ciencies nomotetiques.

Segons Taylor i Bodgan (1987) la metodologia qualitativa es defineix en el seu sentit
més ampli a “la investigacid que produeix dades descriptives com son: les propies

paraules de les persones, parlades o escrites i la conducta observable” (p.20).

S'ha dotat a la present investigacid educativa d'una perspectiva epistemologica
constructivista'? (Latorre et al., 1996), entesa com a paradigma interpretatiu (Guba &
Lincoln, 1994), ja que ens interessa |'experiéncia humana, la singularitat, els significats
construits que sén expressions de la forma en que els éssers humans existim i

interactuem en el mén (Van Manen, 2003).

Per comprendre una situacid, els investigadors qualitatius, tracten de capturar el que
diuen o fan les persones, és a dir, els processos d’interpretacié que utilitzen per

construir la realitat (Maykut & Morehouse, 1999).

Per Berger i Luckman (1999), la perspectiva constructivista refusa la idea que existeix
una veritat objectiva esperant ser descoberta. La veritat, el significat, emergeix a partir
de la nostra interaccié amb la realitat. Es a dir, la realitat no es descobreix siné que es
construeix a mesura que linvestigador i els investigats van realitzant el procés

col-lectiu de recerca.

12 També denominat paradigma qualitatiu, fenomenologic, naturalista, humanista o etnografic. (Latorre
et al., 1996; Sandin, 2003)
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Es a I'hora de justificar I'enfocament metodologic que ens basem en les
caracteristiques que Maykut i Morehouse (1999, p.52) exposen de la investigacio

qualitativa, que hem adaptat a la present investigacio:

- El fenomen que es pretén estudiar no es pot quantificar ni calcular com un
concepte matematic, ni es pot predir amb la intencié de controlar la realitat, sind
que parteix d’un altre enfocament basat en que el focus d’investigacio té caracter
exploratori i descriptiu. Aquest enfocament de descoberta ens ha de permetre
comprendre la realitat tal com la veuen els subjectes investigats, és a dir a través
de descobrir el significat i sentit que atorguen a la seva practica educativa,
especificament a la manifestacié d'un elaborat CDC i de la dimensié emocional i
actitudinal que l'integra.

- El disseny sera emergent en el sentit que s’elaborara sobre la informacié recollida.
Per tant hi ha la possibilitat de que es modifiquin les perspectives i els punts
d’interes a mesura que es vagi desenvolupant i avangant en el projecte. Cal pensar
gue aquesta caracteristica de canvi constant no significa un erronia planificacio
inicial , siné que és la consequeéncia d’un procés d’entendre que la construccié de la
recerca és compartida i dinamica.

- El mostreig sera intencional i no es pretén en cap moment generalitzar els
resultats. Des d’aquesta perspectiva s’assumeix que diferents persones poden
construir diversos significats en relacié a un mateix fenomen. Dit en altres
paraules, no es pretén obtenir una generalitzacié dels resultats, sind una millor
comprensié de I'experiencia des de la perspectiva dels participants seleccionats en
la investigacid.

- La recollida de dades tindra lloc en situacions naturals, no controlades, sera a
través de I'observacio il’analisi de la realitat a I'aula, que s'anira desenvolupant la
recerca.

- El paper de l'investigador com a instrument de recollida de dades i analisi
significa que com a investigador, haurem de captar la complexitat i la subtilesa de
I'experiencia humana a través dels instruments seleccionats. L'investigador
qualitatiu suspén o aparta les seves propies creences, perspectives i

predisposicions (Taylor & Bogdan, 1987,p.21). El rol de l'investigador és el d'obtenir
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I'objectivitat accedint als significats subjectius que tenen les accions pels seus
protagonistes (Morse, 2003).

- Les estrategies de recollida d’informacié més adients per a I'estudi estan basades
en un enfocament interpretatiu. Seran aquelles que permetran obtenir una
informacié dels arguments, opinions i significats que els actors donen al fenomen a
estudi.

- L'analisi de les dades sera deductiu, partint d'algunes categories d'analisis
procedents de la revisié de la bibliografia sobre el CDC, combinat amb un procés
inductiu en relacié a les dades referents al saber emocional i actitudinal de
I'ensenyament. Ambdds processos analitics es nodreixen d'un procés dialectic
entre el punt de vista dels protagonistes i el de I'investigador. Les categories que
aniran sorgint seran en base a un procés d’analisis dinamic caracteritzat per un

procés de comparacions constants.

Volem emfatitzar que el disseny metodologic no s'ha configurat totalment a priori (tret
caracteristic de la recerca positivista) sind durant el desenvolupament de tota la
investigacid, a mesura que aquesta avangava, mantenint un caracter emergent i

flexible.

3.2. L'estudi de cas: la proposta metodologica

Pel que fa a la modalitat de la investigacié més adient, que encaixi de forma coherent
amb els objectius i finalitats de la recerca i amb els propis suposits epistemologics, s'ha
escollit de tot el ventall de metodes o estratégies qualitatives, I'estudi de cas de tall

hermenéutic-fenomenologic.

D’acord amb Medina (2005) els dissenys que s'apliquen als treballs qualitatius no sén
purs, sind que poden incloure elements que pertanyen a més d'un model. De manera
gue intentarem justificar el per qué hem combinat, articulat i juxtaposat dos métodes

de recerca qualitativa per respondre als interrogants plantejats.
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Per queé un estudi de cas?

L’estudi de cas qualitatiu és un enfocament de la investigacidé qualitativa que facilita
I'exploracié d’un fenomen dins del seu context, utilitzant una varietat de fonts de
dades. Aix0 assegura que la questié no s’explori amb una sola lent, sind a través d’una
varietat de lents que permeten revelar i comprendre les multiples facetes del fenomen

(Baxter & Jack, 2008).

Per Stake (2010) I'estudi de casos és “I’estudi de la particularitat i de la complexitat
d’un cas singular, per arribar a comprendre la seva activitat en circumstancies

importants” (p.11).
Les raons que m’ha fet decantar per un estudi de cas son les seglients:

- L'estudi de casos permet obtenir una descripcié detallada, una comprensié
holistica del fenomen, centrada en el procés i no en els resultats, i I'aplicacié a
escenaris naturals.

- Permet anar mes enlla d’alld aparent. En aquest sentit I'investigador ha de tenir
una mentalitat oberta i neutra, negant-se a acceptar les primeres aparences.
De la mateixa manera, comporta una llarga estancia al camp, per tal d’entendre
altres aspectes: coneixer bé les persones que investiguem i establir relacions de
confianga, i que aquestes persones actuin davant nostre amb naturalitat
(Woods, 1987).

- Es ideografic, és a dir, permet explorar en profunditat una unitat singular, ja

gue la seva finalitat és la de comprendre una realitat particular i Unica.

Existeixen varies classificacions en relacié als estudis de casos. Per exemple Yin (2003
citat a Baxter i Jack 2008), categoritza el cas com a: explicatiu, exploratori, descriptiu i
multiple. O bé Stake (2010) el classifica en tres modalitats en funcié del seu proposit:

intrinsec, instrumental i col-lectiu.

Seguint les definicions que fa Sandin (2003, p.176):
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- L'estudi intrinsec de casos es duu a terme perqué desitgem una millor
comprensid del cas en particular. No es selecciona el cas perqué representi a
altres o perque representi una caracteristica o problema particular, sind perqué
és el cas en si mateix que ens interessa i necessitem aprendre d'ell. El proposit
no és la generacio de teoria.

- En l'estudi instrumental de casos, el cas particular s’analitza per obtenir una
millor comprensio sobre una tematica o refinar una teoria. El cas juga un paper
secundari, ja que la finalitat no és la comprensié del cas en si mateix, siné que
ens serveix per obtenir altres finalitats indagatories.

- L'estudi col-lectiu de casos esta indicat quan es vol estudiar un determinat
conjunt de casos per un mateix fenomen. No es tracta de l'estudi d’un

col-lectiu, sin6 de I'estudi intensiu de varis casos.

Pels objectius de la recerca hem optat per I'estudi de cas instrumental, ja que ens
trobem una situacio i fenomen que cal estudiar per aconseguir quelcom de diferent a
la comprensié d’un professor en concret. La intencid és la de comprendre el significat
dels processos d'elaboracié i manifestacié del CDC i de com les actituds i les emocions

del docent sdn part integrada del CDC.
Per queé de tall hermenéutic- fenomenologic?

Un estudi hermeneutic-fenomenologic descriu el significat de les experiéncies viscudes

per una persona o un grup de persones sobre un concepte o fenomen (Creswell, 2014).

Per la fenomenologia, la conducta humana, el qué la gent diu i fa, és producte de la
manera en queé defineix el seu mdén. La tasca d’un investigador que s’inscriu en aquesta
perspectiva és al d’aprehendre, percebre i copsar aquest procés d’interpretacid,
intentant veure les coses des del punt de vista d’altres persones (Taylor & Bogdan,

1996).

Per la seva banda, "I'hermenéutica posa en el seu centre d'interés el fenomen de la
interpretacid, és a dir, d'un coneixement d'allo real que no es concep com un mirall
objectiu de les coses "d'alla fora", sind com una prensié que porta en si la empremta

de qui "coneix"" (Vattimo G, 2013, p.94).
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Donat que el CDC i el saber emocional docent sén en esséncia, un saber "practic-
personal" el seu estudi exigeix d'una aproximaci6 metodologica fortament
fenomenologica que ens permeti accedir a les practiques de I'ensenyament des de la

perspectiva dels seus propis protagonistes.

3.2.1. Construccid del perfil de cas: els subjectes participants

Un dels passos fonamentals, en aquesta metodologia d'estudi de cas és la construccid

del perfil del cas tenint en compte els interrogants i els objectius de la recerca.

Si bé entenem que el cas en si mateix té un sentit instrumental i secundari, no per aixo
la delimitacid del seu perfil és menys rellevant, tot al contrari, ja que una comprensié
significativa del fenomen dependra d'una adequada seleccié dels casos. Com afirma
Stake (2010) a I'hora d'escollir un cas és important escollir aquell amb que sentim que

podem aprendre més del fenomen, |'oportunitat per aprendre és essencial.

El nostre objectiu és seleccionar els casos en funcié de la contribucié que poden oferir
a la comprensié del fenomen a estudi (Cruz, 2011). Pensem que els casos representen
oportunitats d'indagar el fenomen. Tenint en compte la complexitat del fenomen a
indagar i la importancia d'aprofundir en cada un, es pretén seleccionar un nombre
reduit de casos en quantitat suficient per saturar les dades i amb qualitat suficient per

aportar riquesa informativa.
El mostreig sera intencional.

S'ha planificat el perfil del cas: les caracteristiques que ha de reunir el docent, aixi com
les escoles universitaries d'infermeria en les quals farem el treball de camp, apel-lant a

criteris teorics i practics.

- En quant a les caracteristiques del professor: han de ser professors identificats
com a "bons docents" per part dels alumnes i per part dels professors que
pertanyen a la mateixa facultat. Hem considerat que han de ser professors
reconeguts pel seu elevat domini del contingut d'ensenyament, per la seva

capacitat de motivar als estudiants en l'aprenentatge, pel seu compromis amb
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la millora i innovacidé docent i per I'obtencié de bons resultats d'aprenentatge
en els estudiants..

- En quant a les Escoles universitaries d'infermeria, es tenien pensades
préviament dues universitats de I'ambit catala, en les quals fer el treball de
camp. Els criteris de seleccié han estat, per una banda, el fet de pensar que en
la majoria d’universitats podrem trobar el perfil de bon docent i per altra
banda, qliestions de caire practic: localitzacid i accessibilitat. No obstant,
estarem oberts a incloure noves institucions, si el resultats de les dades de

seleccid no ens sén oportuns ni responen a la nostra intencio.

De manera que, apel-lant a aquests criteris, la seleccié dels subjectes de la recerca es
convertira en un procés complex, que requerira de I'ds de varis instruments i fonts
d'obtencié de dades que explicarem en més profunditat en el capitol referent al treball

de camp.

3.3. Estrategies de recollida de dades

La decisid seglient passa per escollir quines estratégies per recollir les dades
qualitatives seran les més apropiades. Quines ens permetran obtenir dades des de la
complexitat del fenomen d’estudi?

Si bé és cert que I'estudi de casos com a metode qualitatiu ja encamina a I'investigador
a escollir unes determinades estrategies, al ser també un enfocament hermenéutic-
fenomenologic, hem cregut necessari revisar les caracteristiques de les diferents

estrategies que es proposen en el marc de les recerca interpretativa.

Aguest procés ens ha ajudat a seleccionar, dins d'una varietat d’estratégies, aquelles
gue ens permetin accedir als significats que les accions objecte d’estudi tenen pels
seus protagonistes.

Aixi mateix, hem escollit les teécniques amb deteniment i rigor amb la finalitat de que
ens garanteixin una triangulacié optima i pertinent. Altrament, la majoria d'estudis
sobre el CDC s'han desenvolupat mitjancant una variada gama d'estrategies de

recollida d'informacid, entre les que destaquen I'observacié a l'aula i les entrevistes.
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Com a estrategies principals i atenent als objectius de la recerca, hem considerat que
primer obtindrem informacié mitjancant I'observacié no participant a les aules i en
converses informals amb els professors i alumnes, posteriorment realitzarem
entrevistes en profunditat als protagonistes. Com a estratégies secundaries, hem

planificat consultar diferents documents del campus virtual de I'assignatura.

3.3.1. Observacid no participant durant les sessions de classe

L'observacio és una de les eines clau de la recollida d'informacié en el marc d'algunes

investigacions de caracter qualitatiu-interpretatiu.

A través d'ella és possible percebre de manera directa les accions socials complexes en
un context particular. Ens permet percebre qualitats no solament d'allo que podem
veure, sind també d'allo que experimentem amb els nostres sentits. L'observacié es
manifesta essent capag d'anar més enlla d'allo simplement visible, tractant de captar el
que és complex en allo particular (Cruz, 2011). L'observacié ens permet tenir una

mirada aguda de les qualitats que impregnen les relacions socials (Eisner, 1998).
Tal com afirma Ruiz Olabuénaga (1996):

L'observaciéo comuna i generalitzada es pot convertir en una poderosa eina
d'investigacio social i en técnica cientifica si s'efectua orientant-la a un objectiu
concret d'investigacio formulat per endavant; planificant-la sistematicament en
fases, aspectes, llocs i persones; controlant-la amb explicacions profundes i
plantejaments cientifics, i sotmetent-la a controls de veracitat, objectivitat,
fiabilitat i precisio (p.125).

Haver d'escollir quin tipus d'observacié requeria la investigaci6 ha suposat
profunditzar en les diferents classificacions que es presenten en el marc de la recerca
gualitativa, les quals varien en funcié del nivell de participacid i implicacido de

I'investigador en el camp que es desitja estudiar.

Per exemple Spradley (1980, citat a Valles 1999, p.155) classifica I'observacié en funcid
del tipus de participacié: no participacio, participacié passiva, participaciéo moderada,
participacié activa i participacié completa. O bé Junker (1960) citat en |'anterior llibre
de Valles, classifica I'observacid segons el rol social que adopta l'investigador: complert
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observador, observador com a participant, participant com observador i complet
participant. Cada una de les modalitats comporta limitacions i avantatges que hem

considerat.

Valorant les classificacions anteriors i tenint en compte els objectius de la investigacid

es proposa una observacié no participant durant les classes.

En la observacid no participant l'investigador no s'involucra de manera activa al
context observat. Es el procés de contemplar sistematicament i detinguda com es
desenvolupa la vida social, sense manipular-la, tal com discorre per ella mateixa. (Ruiz

Olabuenaga, 1996).

Pel mateix autor, els avantatges d'aquest tipus d'observacié sén que ens permeten no
interferir en el desenvolupament del fenomen a estudiar, primar la naturalitat i la
immediatesa amb tota la seva complexitat, intentant reduir al minim els efectes de la
presencia de l'observador. A la vegada que garanteix un alt nivell de rigor, si es

combina amb altres metodes.

La finalitat de I'observacié no participant a I'aula sera poder percebre la manifestacid i
elaboracié del CDC dels professors experts aixi com la dimensid actitudinal i emocional

del mateix.

Vam decidir que els alumnes tindrien coneixement dels motius de la preséncia de

I'investigador i del grau de participacid del mateix.

En aquest procés, necessariament cal que l'investigador romangui un periode de
temps prolongat i suficient al camp, per aconseguir deixar de ser present com a
subjecte estrany que observa una realitat aliena, que distorsiona l'aula i aconseguir
captar de manera no intrusiva els matisos de les accions, de les relacions, dels
significats que emergeixen en les persones investigades (Medina, 2005). Per aixo, la
durada de les observacions no esta definida perqué finalitzaran un cop es considerin
les dades saturades. Per Morse (2003) aix0 significa que quan |'observador considera
gue el que observa i registra ha assolit un nivell en que no apareix res de nou, és quan

s'arriba a un nivell de saturacié.
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Durant les observacions a l'aula s'ha planificat elaborar un registre d'observacio a
través de les denominades "notes condensades" (Vallés, 1999) en les quals s'anotara la
descripcié del que succeeix, aixi com de les possibles interpretacions de l'investigador
en base al dialeg amb les categories previes que han sorgit de la lectura de la

bibliografia i que serviran per anar reflexionant i revisant el propi marc teoric.

Es fara Us de les gravacions en video, prévia autoritzacié del professor i dels estudiants,
amb I'objectiu de comptar amb informacié fiable que serveixi de suport a les notes

preses per |'observador.

A mesura que es reculli informacid, es realitzara una analisi inicial per orientar i
enfocar les posteriors observacions, deixant entreveure el que Spradley citat en

Medina (2005) denomina el procés des de I'observacid descriptiva a la selectiva.

3.3.2.Converses informals

Les converses informals sén un altre dels instruments a utilitzar, també conegudes
com entrevistes conversacionals (Vallés, 2002). Aquestes converses informals que
I'investigador inicia i dirigeix mentre es troba a I'escenari, sén un tipus d’entrevista no
estructurada. Amb el focus d’investigacié a la ment, "linvestigador pregunta
discretament i escolta amb atencié amb la finalitat de comprendre quée és important de
conéixer sobre |'escenari i sobre les experiencies de la gent" (Maykut & Morehouse,

1999, p.96).

Aguest tipus d'entrevista esta enfocada a un apropament informal per establir una
major confianca amb els protagonistes, coneixer aspectes de la seva activitat
academica i indagar de manera immediata sobre els significats que donen a les seves
accions dins de I'aula. No estan previstes amb anterioritat, de manera que hem pensat
de realitzar-les abans i després de les observacions, a les sessions de classe. Estan
dirigides tant als professors com als estudiants.Els dialegs que es presenten en aquesta
modalitat sén espontanis i informals, no seran gravats en audio i les notes que es
registren son escrites en posterioritat i es denominen "notes expandides" (Spardley

1980, citat a Vallés 1999).
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3.3.3.Entrevistes en profunditat

Les entrevistes en profunditat sén un altre dels instruments seleccionats. Taylor i
Bogdan (1987) les defineixen com “reiterats encontres cara a cara entre l'investigador i
els informants, encontres dirigits cap a la comprensio de les perspectives que tenen els
informants respecte de les seves vides, experiéncies o situacions, tal com les expressen

en les seves propies paraules” (p.101).

Aquest tipus d'eina permet anar una mica més enlla, submergir-se en aquelles capes a

les que a través de I'observacié anteriorment plantejada no s'hi arriba (Cruz, 2011).

Amb les entrevistes es pretén coneixer amb més profunditat, analitzar i comprendre
els significats que el professorat i els alumnes atribueixen als comportaments i
situacions que hem observat els mesos anteriors, sol-licitant aclariments i matisos

sobre les interpretacions de l'investigador.

Els avantatges i les limitacions que Vallés (2002) assenyala respecte a l'entrevista en
profunditat sén variats. Entre els avantatges, se’n destaquen els segiients: la riquesa
d'informacié global, contextualitzada i amb les propies paraules de les persones
entrevistades; I'oportunitat d'interaccionar i de clarificar respostes i aprofundir en
I'analisi de significats; la flexibilitat i el baix cost de recursos; la intimitat que ofereix,
sobretot en aquelles persones més reticents a compartir col-loqui, i I'accessibilitat a
aquella informacio que és dificil d'observar. Pel que fa a les limitacions es remarca: el
temps que comporta la transcripcié i el tractament de la informacié, tot i I'avantatge

del cost esmentat (Consul, 2011).

De les diverses modalitats d'entrevistes existents, hem escollit entrevistes
semiestructurades per la seva capacitat d'indagar a partir de preguntes obertes que
proporcionen la flexibilitat necessaria per poder generar altres interrogants a mesura
gue es va desenvolupant l|'entrevista. Les entrevistes qualitatives son flexibles,
dinamiques i obertes. Aquest tipus d'entrevista s'entén més com una conversa entre

iguals, que un intercanvi formal de preguntes i respostes (Taylor & Bogdan, 1996).
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Les lectures de Hermanowicz (2002) i Kvale (2007) han sigut de gran utilitat pel disseny
dels guions i el posterior treball de camp. Els autors es basen en la seva experiéncia
com a investigadors per identificar les caracteristiques que distingeixen les bones
entrevistes qualitatives i aportar recomanacions per tal d’aconseguir entrevistes

exitoses.

S'han planificat dos models d'entrevista en profunditat a cada un dels protagonistes: la
primera una entrevista biografica-professional i la segona una entrevista d'analisis de

la practica.

- L'entrevista biografica-professional té com a objectiu coneixer amb profunditat
la historia del docent i el seu procés de creixement pedagogic, de construccid
d'un saber disciplinar i pedagogic-didactic i aprofundir en els aspectes
actitudinals i emocionals de I'ensenyament. Elaborarem el guid en base a

preguntes que ens sorgiran de les observacions i de la lectura bibliografica.

- L'entrevista d'analisis de la practica té com a finalitat contrastar o corroborar
les interpretacions que, com a investigadors, haurem realitzat de les activitats

docents observades amb els significats que els protagonistes els hi atribueixen.

També hem planificat i elaborat el guié per a les entrevistes grupals als estudiants de
cada una de les assignatures que observarem. Aquestes tenen com a objectiu coneixer
el punt de vista dels estudiants sobre qiiestions que sorgiran en I'analisi preliminar de
les observacions i en les converses informals. L'objectiu sera poder copsar I'opinié dels
estudiants en relacié a la seva vivéncia d'aprenentatge a l'assignatura. Aquesta
informacié podra aportar valor a I"hora de coneixer el fenomen d’estudi des de

diversos angles.

Tant en les entrevistes d'analisis de |la practica, com en la realitzada al grup d'alumnes,
prepararem un recull dels segments de classe en format audiovisual, el qual els sera
lliurat previament a la realitzacio de les entrevistes. Aquests segments configuraran el

guio de l'entrevistes.
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Totes les entrevistes hauran de ser gravades en video -previ consentiment de la
persona entrevistada- i desprées, transcrites literalment. La duracidé de les entrevistes
esta planificada aproximadament de dues hores. A més de la gravadora, s'utilitzara un
quadern on anotar les idees i interrogants que aniran sorgint susceptibles d'un

escrutini posterior.

3.3.4. Analisi de documents

Per ultim, l'analisi de documents és la peca final de les estrategies de recollida
d'informacid. Es tindran en compte els plans docents de les assignatures observades i
els materials didactics penjats en el campus virtual, deixant obert qualsevol altre

document llur contribucié a la comprensié del fenomen pugi ser beneficiosa.

3.4. Procediment analitic

El métode que seguirem per dur a terme |'analisi de dades sera el de les comparacions
constants proposat per Glaser & Strauss (1967). Aquest és un metode generatiu,
constructiu i inductiu que combina la codificaciéd inductiva de categories amb la
comparacié constant entre elles. L'objectiu final d'aquesta modalitat analitica és la
generacié inductiva de constructes tedrics que, junt amb els nuclis tematics i les
categories, conformen un entramat conceptual que engloba tots els aspectes de la

realitat estudiada i els hi assigna uns sentits i significats nous (Medina, 2005).

Un cop disposem de tot el corpus de dades utilitzarem el programa informatic Atlas-ti
versio 7.1.4. Paral-lelament s'anira realitzant un procés reflexiu sobre les relacions que

s'obtindran i es passara a escriure les conclusions.

El procés analitic esta explicat més extensament al seglient capitol referent al treball

de camp i a l'analisi de les dades.
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3.5. Criteris de rigor cientific

Un punt més del procés de recerca, i al nostre entendre, un dels considerats més

importants fa referéncia als criteris de rigor cientific.

Concretament, I'émfasi recau en determinar la justificacié de rigor i confiabilitat del
procés i dels resultats de la recerca. Dit en altres paraules, assegurar-se com a
investigador, del valor de veritat de la investigacié. Morse, Barrett, Mayan, Olson, &
Spiers (2002) asseguren que la consecucid del rigor a la recerca qualitativa requereix
d’un treball de fiabilitat i validesa en que l'investigador ha d'implementar durant el
procés estrategies d’autocontrol o revisors externs, per citar-ne alguns exemples, i no

només apliqui estratégies de verificacié al treball final.

Es per tant, una tasca remarcable de tot investigador, fer els possibles per tal que els
resultats de la recerca s’ajustin alld més a la realitat que s’estudia, en aportar la

rellevancia necessaria d’allo que és interpretat i intersubjectiu.

A partir dels treballs ja classics de Guba i Lincoln (Guba & Lincoln, 1994; Guba, 1989),
s’ha anat avancat cap a l'adquisici6 d’uns arguments que possibiliten una millor
compressio dels criteris de cientificitat dels estudis de caire qualitatiu, a la vegada que
permeten donar resposta a les critiques que es generen des de postures empiric-

analitiques.

Per Guba (1989) existeixen quatre criteris que han de complir-se per tal de que els
resultats d'una investigacid puguin ser considerats cientifics: valor de veritat,
aplicabilitat, consisténcia i neutralitat. Les estratégies utilitzades per assolir aquests
criteris son radicalment diferents en funcié dels suposits epistemologics i metodologics

en els quals s'inspiri la investigacio.

A la segiient taula, adaptada de Lincoln i Guba (1985) per Latorre et al (2003, p.216),
mostrem les diferéncies i les relacions entre els termes utilitzats a la recerca qualitativa
i els seus equivalents a la quantitativa, i amb les estratégies corresponents a la present

investigacio.
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Aspecte Terme Terme Estratégies

positivista naturalista

Valor de veritat Validesa interna  Credibilitat Estancia prolongada al camp.
Observacié persistent.

Triangulacié de subjectes i de

metodes.
Aplicabilitat Validesa Transferibilitat ~ Abundants dades descriptives.
externa/ Descripcions detallades.
Generalitzacio Informants clau.
Consisténcia Fiabilitat Dependéncia Métodes solapats.

Revisio d'experts.

Neutralitat Objectivitat Confirmabilitat  Triangulacié de subjectes.

Postura reflexiva i critica.

Taula 1: Criteris de rigor cientific

A continuacié tractarem de detallar aquells procediments que s'utilitzaran per tractar

d'assegurar la veracitat de la recerca.

Credibilitat
Assegurar-se la credibilitat significa determinar i respondre sobre si el que s’ha

observat, descrit o interpretat correspon a la realitat del fenomen (Medina, 2005,
p.48). Credibilitat en tant que les percepcions de les persones investigades
corresponen a la realitat i, per tant, la informacio obtinguda és significativa per explicar
la complexitat del fenomen. A conseqiiéencia s'ha de fer el possible per obtenir un total
isomorfisme en les dades. Aix0 es pot aconseguir utilitzant diferents metodes de
recollida d'informacidé i amb el contrast de diferents fonts de les dades obtingudes

(Latorre et al., 1996).

Les estratégies que ens proposem seguir per assolir aquest objectiu sén les seglients:
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credibilitat Estancia prolongada al camp.

Observacié persistent

Triangulacié de subjectes

Triangulacié de métodes

Taula 2: Estratégies per a la credibilitat.

Estancia prolongada al camp

Aguesta estrategia és una de les explicades amb més émfasi pels autors i investigadors
qualitatius. Es considera que passar un temps llarg al camp ha de permetre a
I'investigador introduir-se i aprofundir en I'univers de significats dels actors. Aquest
procés és molt delicat ja que a la vegada s’ha d’aconseguir un entrar fluid i dinamic,
que no distorsioni el context i les relacions, amb I'objectiu de poder recollir dades

precises i veritables.

Considerem que s'haura de fer una estada d’uns 4 mesos al camp, o d'un semestre,

estant obert a dedicar-hi més o menys temps en funcid de la saturacié de les dades.

En aquesta estada prolongada al camp, haurem de prendre consciéncia per tal que allo
que observem i interpretem aparegui davant nostre com a estrany i nou. Haurem
d'aprendre de l'actitud constant de preguntar-se sobre allo quotidia, si volem que
aquestes interpretacions estiguin lliures del significat de l'investigador i li puguin restar

valor de veritat a I'estudi.

Aguest aspecte lliga i té una relacié d'interdependéncia amb el criteri de neutralitat

gue explicarem més endavant.

Observacio persistent

L'observacié persistent esta intimament lligada amb I'estada al camp i fa referéncia,
sobretot, a l'actitud com a observador. Aquesta observacié ha de ser continuada i
repetitiva per tal de familiaritzar-se amb I’entorn, les persones i el llenguatge, tot

adoptant una postura d'educar la mirada a les informacions rellevants.
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Caldra planificar els instruments on anotar les observacions com per exemple, els

diaris d’investigacid i els registres d’observacié.

Triangulacié

La triangulacid és una técnica que ajuda a obtenir la credibilitat de la qual fem
referéncia. Cohen i Manion (1990) defineixen la triangulacié com el fet de combinar
dues o més metodologies per a I'obtencid i analisi de les dades i per a poder establir-

ne les conclusions.

D’aquesta manera, si planifiguem detalladament tant la recollida d’informacié com els
informats claus, s'aconseguira que cada afirmacié es pugui corroborar amb d’altres,
des de diferents fonts i angles. Aquest procediment possibilita la defensa de la

credibilitat, I’ objectivitat i la dependéncia.
La triangulacio sera:
Triangulacidé de subjectes i d’investigadors

Per a aconseguir aquesta triangulacio realitzarem una negociacio dels significats
qgue elaboren els propis subjectes de la recerca: llegir la transcripcié de les
informacions aixi com els punts d’analisis i de conclusions per tal de modificar o

validar els seu contingut.

El director de tesi sera una de les persones més significatives a I'hora de
contrastar la informacio i la seva objectivat, al ser coneixedor de la tematica i

del procés de recerca, aixi com de la metodologia escollida.

Triangulacié de métodes

Es solaparan i es realitzaran diferents métodes de recollida d’informacié.
Concretament les entrevistes en profunditat i I'observacié no participant com a

més importants, i I'analisi de documents que considerem d’interes.

Transferibilitat

Aguest aspecte avala que els resultats puguin ser exportables i aplicables a d’altres
contexts similars. Degut a que l'estudi se centra en un context particular i unic, i per
tant, les conclusions extretes poden ser de dubtosa aplicacié en un altre context, o tal
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com diu Guba (1989), aplicables en la seva totalitat, s'ha d'intentar que les
descripcions de les caracteristiques observades siguin prou amplies i exhaustives

perque puguin ser analitzades en un context diferent al que s'estudia.

Les estratégies escollides son:

transferibilitat  Abundants dades descriptives

Descripcions detallades

Informants clau

Taula 3. Estrategies per a la transferibilitat.

Abundants dades descriptives: es realitzaran nombroses i minucioses descripcions de
la realitat estudiada, des de diferents fonts i angles per tal de coneixer en profunditat
les caracteristiques del fenomen a estudi. La quantitat de dades anira acompanyada de
la qualitat de les mateixes, per si es volgués determinar una possible correspondeéncia
en altres ambits i fenomens. La quantitat de subjectes a investigar sera reduida, ara bé,
aquests s'escolliran per la seva rellevancia la informacié que puguin brindar.
Dependéncia

Pel que fa al criteri de dependencia, aquest pretén assegurar |'estabilitat, congruéncia
o confiabilitat dels instruments de mesura, que han de garantir la possibilitat de
replicar les mateixes estimacions i resultats semblants quan es faci en diferents
contexts i per diferents persones. No obstant, som conscients que degut a les
caracteristiques ontologiques de la realitat assumides en aquesta recerca, no solament
no hem d'esperar que sigui replicada, sind que plantejar-ho d’entrada sembla
contradictori. En congruencia amb aquest postura, les estrategies seleccionades sén

les seglients:

Dependéncia Metodes solapats

Revisié d'experts

Taula 4. Estrategies per a la dependéncia.
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Confirmabilitat
Aquest criteri fa referéncia a la relacié que s'estableix amb el valor de la veritat que se

suposa que tenen les afirmacions que es desprenen de la interpretacié dels significats i
de la generacié de les conclusions, és a dir, esta estretament relacionada amb les
dades obtingudes. El que hem perseguit és la intersubjectivitat, entesa aquesta com a
fusié de subjectivitats per apropar-nos a una objectivitat compartida i reconstruida

(Medina, 2005).

Per al seu assoliment, les estratégies que utilitzarem ja han estat enumerades i

descrites anteriorment. A mode de sintesis son:

confirmabilitat  Triangulacid de subjectes i

investigadors

Postura reflexiva i critica

Taula 5. Estrategies per a la confirmabilitat.

Fins aqui, s'han anat descrivint els criteris que serviran de guia en aquesta investigacié

per tal d'assegurar rigori qualitat.

3.6. Consideracions etiques

Tal i com afirma Morse (2003), els aspectes etics en la investigacié qualitativa estan
estretament relacionats amb les caracteristiques de la mateixa, que solen incloure un

compromis de llarg temps i molt proper, entrevistes i observacio.

Els mandats de la investigacio qualitativa, formar relacions i apropar-se bastant
als informants per veure el mén a través de la seva perspectiva, generen
assumptes étics, tals com els que sorgeixen del conflicte o dels limits difusos
entre els papers de l'investigador, I'amic o el clinic. (p.420).

Pel que fa als nostres proposits etics s'establiran relacions de col-laboracid,

reciproques, compromeses i de respecte amb els professors i estudiants.
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Els protagonistes hauran de participar de forma totalment voluntaria i desinteressada.
Es fara firmar el consentiment informat als docents i als estudiants, fent emfasi en

I"opcid de poder deixar la recerca si es considera oportu.

En relacid a la privacitat, es mantindra I'anonimat dels informants i se'ls assegurara el
tractament confidencial de la informacié. Se'ls hi preguntara com volen que siguin
tractats, ja sigui apostant per un nom fictici o bé pel nom real. També es preguntara a
les institucions que col:laboraran si volen mantenir I'anonimat o bé fer public el seu
nom.

L'estudi sera presentat al Comité d'Etica i de Recerca de la universitat on es fara la

recollida de dades a fi de comptar amb el vistiplau institucional.
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CAPITOL 4: RECOLLIDA DE DADES | PROCEDIMENT D'ANALISI

Introduccio

En aquest capitol explicarem dues de les fases més complexes i desafiants de la

investigacio: el treball de camp i el procés d'analisis de les dades.

L'objectiu és oferir la meva experiéencia investigadora en aquesta etapa i detallar el
procés de desenvolupament de la mateixa de manera retrospectiva®®. En el transcurs
d'aquest cami he anat prenent decisions que m'han ajudat a aprendre a investigar des

d'una perspectiva qualitativa.

Creiem important afirmar que ambdds processos s'han donat de manera simultania,
dialecticament i recursiva, més que lineal i fixada a priori. No obstant, a efectes de
clarificar aquest procés multidimensional hem organitzat per etapes la seva elaboracié,
inspirant-me en la recerca doctoral del director de tesi, que m'ha estat de gran utilitat

al llarg de tot el procés (Medina, 2005).
Primera etapa:

En aquesta etapa, que vaig portar a terme de setembre de 2012 a octubre de 2013, es

van realitzar les seglients activitats:

v Lectura i analisis d'estudis bibliografics sobre la tematica a investigar, identificant
les problematiques més importants i els dissenys metodologics qualitatius aplicats
en estudis sobre CDC i dimensié emocional.

v El primer disseny de la investigacié: la seleccié d'estratégies per a la recollida de
dades i analisi de la informacid, la seleccié de les universitats d'infermeria en les

quals es desenvoluparia el treball de camp, i les lectures corresponents a habilitats

3 Aquest capitol esta escrit fent émfasi en la primera persona del singular a fi i efecte de deixar palés el
procés pel qual s'ha portat a terme, que ha estat especialment personal ,i acompanyat en tot moment
pels suggeriments del Director de Tesi.
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i técniques que com investigadora havia de posseir per saber dinamitzar
entrevistes en profunditat i registrar I'observacié no participant.
v El desenvolupament del treball de camp:

- La negociacié amb la institucio, I'acceptacid per part del comité d'etica i de
recerca de les universitats, la seleccié dels professors i estudiants per al
mostreig teoric, el buidatge de la informacié en graelles qualitatives i
guantitatives per seleccionar els participants i la peticié als professors
participants en |'estudi.

- L'accés, permanencia i retirada de I'escenari, on vaig realitzar I'observacié i
les entrevistes en profunditat, paral-lelament a la recollida de dades i el
procés de reflexié analitica.

v' L'elaboracié de les matrius de registre d'observacio, I'elaboracié del diari de camp
i dels guions i fragments de video per a les entrevistes en profunditat.
v' També va ser de gran interés 'aprenentatge del programa informatic Altas-ti.

v’ La transcripcié de les dades i la creacié de la unitat hermenéutica.

Segona etapa:

En aquesta etapa, que vaig iniciar al novembre de 2013 i acabar a I'abril de 2014,
vam realitzar la interpretacio de les dades i I'analisi que es va dividir en els seglient

nivells progressius de reduccid i estructuracio teorica:

Resum i sintesi de les notes de camp i de les primeres transcripcions.
Elaboracié del corpus de dades i primera lectura.
Segmentacio del corpus de dades: codificacié i categoritzacid d'unitats de significat.

Triangulacié i convergéencia de dades per assegurar-ne el rigor cientific.

AN N N

Analisi de dades seguint el metode de comparacions constants proposat per
Glasser i Strauss (1967).

v’ Interpretacid de les dades la llum del marc teoric.
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4.1. El treball de camp

L'objectiu fonamental d'aquesta etapa era recollir i organitzar la informacié empirica.
Per assolir els objectius previstos, vaig dedicar temps a una acurada preparacio, que va
implicar un procés de reflexié sobre el disseny, els participants que es seleccionarien,
les institucions on demanariem |'accés, com negociaria I'entrada a I'escenari, prenent

decisions que en aquell moment van ser crucials.

Era conscient que entrar a observar una dinamica d'aula no era tasca senzilla.
Compartir un temps i espai amb estudiants i professors des d'una actitud observadora
em suposava tot un repte com a investigadora per no modificar allo quotidia de la
dinamica d'aula d'una assignatura concreta, significava un "saber estar" com a
investigadora i mostrar la sensibilitat necessaria per moure'm de mode adequat i

pertinent.

Per altra banda, captar els significats dels participants i no voler veure alld que jo
pretenia, ser capac d'establir una relacié d'empatia i cordialitat suficient per entrar a
I'univers de significats dels protagonistes, era tot un desafiament personal, que havia

de desplegar a les entrevistes en profunditat.

Un altre aspecte, que em preocupava enormement, era si tindria la capacitat de
detectar quan les dades estaven saturades, ja que en un primer moment, tenia la
sensacid que sempre podia aparéixer quelcom de nou i rellevant al ulls de

I'investigador i crucial per a la recerca.
Amb aquesta vivéncia, preocupacions i desitjos comenco el treball de camp.

4.1.1. Laseleccié dels participants

La primera decisié que havia de prendre era la seleccié de les universitats on realitzaria
el treball de camp. Tenia clar des d'un inici que necessitava pocs casos per als objectius
de la recerca, pero significatius i rellevants. Com que el perfil de participant que
necessitava la investigacié era comu a la majoria dels equips docents d'escoles
universitaries d'infermeria, vaig decidir que la seleccid vindria donada per qiestions de
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caire practic, en el sentit que em facilités I'accés i el temps de recollida de dades. De
manera que ja tenia pensades les universitats a les quals demanaria la participacio: la
universitat en la qual estic treballant i I'altre la vaig escollir per la coneixenga amb la

directora d'infermeria.

El pas seglient va ser sol-licitar la col-laboracié institucional enviant una carta firmada
pel director de la Tesi a les Direccions d'Infermeria, on s'explicava en detall el projecte i

se'ls convidava a participar.

El projecte de recerca va ser acceptat pel Comité d'Etica de Recerca de la Universitat
Internacional de Catalunya 14 vaig rebre el consentiment per part de la Direccié de la
Fundacio Universitaria del Bages. Un cop obtingut el vistiplau institucional de les dues

universitats, vaig procedir a seleccionar els participants.

Una de les tasques importants va ser decidir els criteris per a determinar a quins
professors observar i entrevistar. Per a aquest estudi de casos instrumental, era
fonamental, des dels seus inicis, una seleccidé acurada i encertada dels casos. Com
exposa Patton (1990, citat per Stake, 2010), comprendre criticament el fenomen pot

dependre d'una bona eleccié dels casos.

Havien de ser professors identificats com a " bons docents" per part dels alumnes i per
part dels professors que pertanyen a la mateixa facultat. Vaig considerar que havien de
ser professors reconeguts pel seu elevat domini del contingut d'ensenyament, per la
seva capacitat de motivar als estudiants vers I'aprenentatge, pel seu compromis amb la
millora i innovacié docent, i per I'obtencié de bons resultats d'aprenentatge. Ja que
pensava que professors amb aquest bagatge podrien mostrar amb amplitud el seu

CDC.

La mostra es va obtenir per mostreig opinatic i intencional (Maykut & Morehouse,
1999; Strauss & Corbin, 2002) ja que l'interes era identificar aquells docents que els

alumnes i col-legues consideraven exemples de bones practiques docents.

Es van realitzar dos procediments diferents per a la seleccié dels professors.

™ Annex 1: Aprovaié del Comité d'Etica i Recerca Universitat Internacional de Catalunya. Codi d'estudi:
INF-2013-03
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4.1.1.1. Seleccio en base a informants clau

En una de les universitats, la seleccié es va realitzar a través d'un procés denominat
bola de neu o informants clau. A través d'una entrevista amb la directora d'infermeria
se'm va orientar sobre els professors que mostraven les caracteristiques que requeria
la recerca, sempre mantenint la confidencialitat del nom. De tots els candidats
obtinguts, vaig seleccionar a una professora que realitzava la docéncia en uns horaris

que afavorien la meva disponibilitat.

A l'altra universitat es va optar per un procediment diferent que vaig dur a terme

mitjangant els seglients instruments:

Qiiestionari dirigit als estudiants

En aquest qlestionari®® els estudiants havien de citar el nom de tres bons professors i
les raons per a les quals aquests docents eren considerats com a tals. Aquest
glestionari es va passar als estudiants de tercer i quart curs del grau d'infermeria
durant els mesos de novembre i desembre de 2012. Es va decidir passar el qliestionari
a aquest alumnes ja que vaig considerar que els estudiants de primer curs encara no
tenen experiencia estudiantil per poder realitzar una valoracié fonamentada per a
recomanar docents. Quan es van demanar les dades no tenien complert un semestre.
Pel que fa als estudiants de segon curs vaig considerar que no eren candidats ja que

tenien una vida en la institucio de menys del 50%.

Es van obtenir un total de 150 respostes.

Qiiestionari dirigit als docents

En aquest questionari'®, dirigit als professors de I'equip d'estudis d'infermeria que

estava contractat a temps complert, havien de citar el nom de tres professors que

consideraven que eren bons docents i els motius per tal consideracié. Aquest es va

> Annex 2: Qiiestionari dirigit als estudiants per la seleccid del participant
'® Annex 3: Quiestionari dirigit als professors d'infermeria per la seleccié del participant.
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passar en una reunidé d'equip d'estudis amb una explicacié per part del doctorand de

I'objectiu de I'estudi i del tractament confidencial i anonim de les dades.
Es van recollir un total de 12 qiiestionaris.

La informacié extreta dels dos qliestionaris es va buidar en una graella que em va
permetre organitzar-la i analitzar-la quantitativament i qualitativa, amb els seglients

criteris: nom del docent, assignatura i motiu per ser escollit.

De les dades obtingudes, i després d'un rigords analisi, vaig elaborar un llistat Unic dels

professors considerats virtuosos, talentosos i experts.

Després de tot aquest procés, ja només faltava demanar la seva participacio. Vaig
contactar amb els professors per correu electronic i vam fer una primera entrevista per
presentar del projecte. Vaig explicar el perfil pel qual havien estat seleccionats aixi com
el seu paper en quant a participant. Vaig obtenir una molt bona predisposicio per part

dels dos professors i el seu consentiment®’.

La seleccié dels casos va quedar constituida per dos professors pertanyents als estudis

d'infermeria de dues universitats catalanes,

v’ Albert®® : professor de Fisiopatologia als estudis de grau d'infermeria.
v' Blanca®: professora de Metodologia Educativa del master de ciencia infermera.
Un cop finalitzat aquest laborids procés de tria, vaig comencar amb els preparatius per

al treball de camp.

4.1.2. L'entrada al'escenari i la permanéncia

Si bé ja comptava amb I'aval dels docents, I'escenari de I'observacid requeria demanar
el vistiplau dels estudiants. Se'ls va informar del projecte i del seu paper. Tots els
estudiants van signar el consentiment informat® . Aguest procés va ser sorprenent

facil, crec que perqueé els docents participants van facilitar-me enormement I'entrada.

7 Annex 4: Consentiment informat dels docents
18 e e
Nom fictici.
¥ Nom fictici.
%% Annex 5: Consentiment informat dels alumnes per a l'observacio a l'aula.
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A Fisiopatologia hi havia 60 alumnes, asseguts a I'aula en forma d'escenari, amb un
passadis al mig. A Metodologia Educativa hi havia 15 alumnes, també asseguts de la
mateixa manera. La meva ubicacio a les aules va anar variant, des de la primera fila a la

darrera, per obtenir una visio vairada de la dinamica a l'aula.

La introduccid de la camera de video va variar a les dues assignatures: a Fisiopatologia
vaig poder realitzar gravacions des del primer dia i a Metodologia Educativa, no va ser
fins a les ultimes classes que vaig veure que la camera de video no suposava una
moléstia per a la professora. En ambdues assignatures es va consultar als estudiants

sobre les gravacions i cap d'ells hi va posar objeccié.

Les gravacions m'han permes analitzar, de manera retrospectiva, i tantes vegades com
ha sigut necessari, aquelles situacions o esdeveniments dels quals no acabava

d'entendre el seu significat.

La permaneéncia al camp em va permetre anar obtenint dades fins a la seva saturacié.

En total vaig estar observant des d’inicis de febrer fins a finals de maig de 2013..

Les entrevistes es van efectuar de juny a octubre de 2013.

4.1.3. Larecollida d'informacio

Vaig comencar la recollida de dades amb I'observacié no participant a les classes i amb
les converses informals amb el professor i els alumnes. Posteriorment, vaig realitzar les
entrevistes en profunditat: biografica i d'analisis de la practica, als docents i les
entrevistes en profunditat a grups reduits d'estudiants. Paral-lelament vaig anar
elaborant el diari de l'investigador i analitzant certs documents pedagogics-didactics

del campus virtual.

Tota aquesta informacid va quedar registrada als videos, a la matriu de registre i al

guadern de camp.

L'enfocament inicial no s'ha trobat molt allunyat del que realment ha succeit al treball
de camp, no obstant, degut al caracter emergent i flexible de la recerca he modificat

alguns aspectes, com per exemple, la introducciéd d’entrevistes en profunditat als
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estudiants, que en un primer disseny no tenia contemplat, i canviant alguna data en les

entrevistes.

4.1.3.1. L’observacio no participant a les classes

Tal i com s'ha explicat anteriorment, en el capitol sobre el disseny metodologic,

I’observacié constitueix una de les técniques amb més pes dins la recerca qualitativa.

Les observacions no participants es van realitzar en les aules de les diferents
universitats. Les inquietuds com a observadora em feien sorgir qlestions

essencials:Qué observar? Com fer-ho? Com prendre notes? Quines notes?

Certament es pot observar un canvi substancial entre els primers registres i els ultims
pel que fa a la mirada enfocada de l'investigador. Ara m’adono que estava aprenent a
educar la meva mirada (Woods, 1987). En un inici la meva mirada era general, tot era
nou i rellevant, de forma que feia un registre descriptiu i exhaustiu de tot alldo on la
meva mirada es detenia. Aquesta es coneix com a observacid descriptiva Segons
Spradley (1980, citat en Medina, 2005). Posteriorment, |'observacié es va anar
centrant i enfocant, aprenent a realitzar el que se'n diu una observacié selectiva, per a

la qual es necessita una permaneéncia prolongada al camp.

A continuacié es mostra en una taula les dades sobre el procés de desenvolupament

de l'observacié no participant:

ALBERT BLANCA

Assignatura Fisiologia 2 Metodologia educativa B
Data d'inici i final 14/2/13 al 9/5/13 13/2/13 al 19/4/13

Dia de la setmana Dijousde 9 a 13h Divendres de 16:30 a 19:30
Ne d'observacions 10 9

Hores d'observacio 28 hores 27 hores

Taula 6. Desenvolupament de I'observacio.
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La matriu del registre de notes

Vaig dissenyar una matriu flexible que permetés diferenciar la descripcié de la

interpretacio teorica que efectuava al moment de I'observacid. La matriu d'observacié

es mostra al seglient grafic:

FITXA D'OBSERVACIO:

OBSERVACIO N2
PROFESSOR
ASSIGNATURA

DATA

NOMBRE D'ALUMNES

ALTRES

temps

NOTES DESCRIPTIVES

NOTES INTERPRETATIVES

Descripciod de l'escenari

Descripcid dels alumnes i professors
Descripcid del clima, de les relacions.

Descripcié de I'ensenyament, referit al
contingut i a la forma d'ensenyar.

Gestio del temps
Us de recursos de suport

Descripcid del comportament dels
estudiants

Propies reaccions

Propis marcs d’interpretacio,
expectatives, creences.

Quiestions que em criden I'atencio

A la columna de les notes descriptives s'anotava el que es denominen notes

condensades. A la segona columna s'anotaven interpretacions que sorgien del marc

teoric incloent aspectes personals i subjectius.

Aquest procés va requerir d'un aprenentatge important, ja que en un comengament

omplia la primera columna i menys la d'interpretacié. A mesura que van passar els dies

d'observacid, vaig poder centrar-me més en la interpretacidé ja que les gravacions de

video em permetien relaxar-me en anotar la descripcid de les accions i centrar la meva
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atencié en aspectes de significat les altres columnes s'anaven omplint i buidant Ia
primera, les gravacions de video em permetien relaxar-me en anotar la descripcié de

les accions i centrar la meva atencid en aspectes de significat.

4.1.3.2. Les converses informals

Tal com ja he anat explicat amb anterioritat, vaig mantenir converses informals abans i
despres de les sessions d'observacio, tant amb el professor com amb els estudiants.
Aguestes em van servir per clarificar o demanar detalls sobre aspectes que havia
observat i m'ajudaven a enfocar la meva mirada. Em permetia comprendre la docéncia

i I'aprenentatge més enlla del que aparentment passava a l'aula.

Al ser converses informals i espontanies no van ser gravades en video ni audio i les

notes es van registrar amb posterioritat al dialeg.

4.1.3.3. Les entrevistes en profunditat

Després de quatre mesos d'observacié no participant, vaig iniciar les entrevistes amb
els professors i els alumnes. Amb les entrevistes pretenia coneixer en profunditat els
significats que el professorat i els estudiants atribuien als comportaments observats a

I'aula.

Una de les primeres accions va ser planificar dos models d'entrevista en profunditat

dirigides als professors, i una entrevista en profunditat destinada al grup d'estudiants.

4.1.3.4. Entrevistes amb els professors

Una primera entrevista en profunditat va ser una entrevista biografica-professional
amb I'objectiu de poder coneéixer amb més profunditat la historia del docent i el seu
procés de creixement pedagogic, de construccié d'un saber disciplinar i pedagogic-
didactic. Vaig elaborar un guié en base a preguntes que van sorgir en el si de les
observacions i que pretenien aprofundir en els significats que els protagonistes
atorgaven a la seva trajectoria docent, des dels seus inicis fins a I'actualitat, sobre la

visid de I'educacid i la seva identitat docent, com entenien el procés d'ensenyament-
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aprenentatge, les caracteristiques que els definien com a docents, els reptes actuals,

com veien els estudis d'infermeria, la seva visié sobre el paper de ser professor,etc.

L'elaboracié del guidé va significar un esfor¢ per a realitzar preguntes pertinents i
adequades als objectius de la investigacid, aspecte que em va suposar molta més

dedicacié de la que m'esperava en un principi.

Una segona entrevista va ser sobre analisi de la practica, aguesta tenia com a objectiu
contrastar o corroborar les interpretacions que, com a investigadora, havia realitzat de
les activitats docents observades amb els significats que els protagonistes els hi
atribuien. Per afavorir que els docents recordessin elements d'analisis importants per a
I'objectiu de la recerca, vaig acompanyar les entrevistes amb fragments® de les

sessions de classe observades.

4.1.3.5. Les entrevistes als estudiants

Les entrevistes que vaig efectuar als estudiants responien als objectius de la recerca i
a certes questions emergents de l'analisi preliminar realitzat sobre la informacié
obtinguda de les observacions i a les converses informals. L'objectiu era poder copsar

I'opinid dels estudiants en relacié a la seva vivéncia d'aprenentatge a |'assignatura.

Si bé és cert que aquesta investigacié no va orientada a la figura de I'alumne, vaig
creure necessari incloure la seva visid per poder triangular de forma més rigorosa certs
aspectes. A l'igual que a les entrevistes de practica als docents, en aquestes vaig
adjuntar talls de video per tal que els estudiants poguessin recordar més facilment

episodis de |'aula que eren rellevants i pertinents.

Vaig demanar la participacio voluntaria d'alumnes i vaig constituir grups de dos-tres
alumnes per tal de fer les entrevistes, a excepcid d'una entrevista que va ser individual.

En tot moment, es va remarcar el procés d'anonimat de les dades. 22

%! Vam realitzar una selecci6 acurada dels episodis observats que eren significatius pels objectius de la
recerca, posteriorment es van editar les gravacions dels talls de video que vam adjuntar al guié de
I'entrevista de practica.
* Annex 6: Consentiment informat dels alumnes per a les entrevsites en profunditat.
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4.1.3.6. El procés d'entrevista en profunditat

Vaig preparar acuradament Il'acolliment de I'entrevista. A l'inici de cada entrevista, vaig
tenir en consideracié precisar els motius i intencions, garantint |'anonimat i la
confidencialitat de les dades i oferint la possibilitat de corregir qualsevol aspecte del
material escrit, ja que vaig enviar les transcripcions literals de les entrevistes per a la
seva revisid i validacid. Un cop retronades, vaig recollir i incorporar els comentaris

realitzats pels entrevistats a la transcripcid.

Els dialegs que vaig iniciar a les entrevistes van ser, en un primer moment, preguntes
més generals, no dirigides i obertes ja que es tractava de generar un clima de
tranquil-litat i confianca. A mesura que avancava |'entrevista, vaig anar introduint les
gliestions més rellevants per a la recerca. Val a dir, que ambdds professors van entrar
de manera clara i senzilla a dialogar sobre els interrogants, des d'una postura sincera i
oberta. En aquest procés, les intervencions eren per clarificar en el qué fos possible, el
discurs dels docents, sol-licitant exemples, clarificacions conceptuals, presentant certes
contradiccions entre el que el professor argumentava i les accions observades a l'aula.

Vaig intentar captar com els protagonistes es veien a si mateixos i al seu mon.

Vaig finalitzar les entrevistes mostrant el més sincer agraiment i deixant la porta

oberta per si sorgien noves qliestions.

Val a dir que l'elaboracié del guidé d'entrevistes I'he viscut com a intens i certamen
dificultds, a la vegada que profundament ric per a l'aprenentatge analitic. Editar els
talls de video representatius d'allo que pretenia explorar en profunditat, i redactar les
preguntes en un to neutral i obert, en ordre pertinent i enfocades a coneéixer els
significats dels participants, em va permetre fer una primera analisi profunda i rigorosa
dels registres transcrits de les observacions a l'aula, que em va ajudar posteriorment

en l'elaboracié de categories.

Totes les entrevistes van ser gravades en audio i/o video previ consentiment de la
persona entrevistada i desprées transcrites literalment. La duracié de les entrevistes va
ser de dues hores, tot i que cal dir que en les entrevistes de practica aquestes van

durar unes 3 hores i mitja. A més de la gravadora, vaig utilitzar un quadern on anotava
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les reaccions que observa dels protagonistes, aixi com aquelles idees i interrogants que

m'anaven sorgint i que eren susceptibles d'un escrutini posterior.

A continuacié es presenta una taula on s'expliciten els dies i la durada de les

entrevistes:

ALBERT BLANCA

Assignatura Fisiologia 2 Metodologia educativa B
Data entrevista biografica 27/6/13 24/7/13
Durada de I’entrevista 3:30h 3:30h
Data entrevista de 9/10/13 30/10/13
practica
Durada 2h:30m 3h
Ea-G1 Ea-G2 Ea-G3 Ea-G4
Data entrevistaal 25/7/13 29/7/13 12/4/13 19/4/13

grup alumnes

Durada de 1h:30m 1h:30m 45 min 45 min

I’entrevista

Taula 7. Desenvolupament de les entrevistes.

4.1.3.7. El moment de les transcripcions

La transcripcio literal de les entrevistes i de les observacions a l'aula van ser realitzades
per la mateixa investigadora. Va ser un treball intens, llarg i de gran profit. Submergida
en la tasca, vaig reviure cada moment de I'entrevista aspecte que em va permetre anar

reflexionant sobre el contingut i aprofundint el procés d'analisis.

Es van transcriure els seglients documents primaris:
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Documents primaris numero hores
Observacions Blanca 9 30h
Observacions Albert 9 28h
Entrevistes d'analisis de practica 2 5.30h
Entrevistes biografiques 2 7h
Entrevistes estudiants 4 4.30h
TOTAL 27 75h
4.1.3.8. Els documents pedagogics-didactics

La lectura i la consulta dels materials que el docent elabora i/o presenta als alumnes
van incloure: material didactic, articles de contingut de la matéria, casos clinics,
activitats d'aprenentatge, planificacié de l'assignatura, bibliografia, etc. que van ser

d'utilitat per comprendre part de I'accié educativa dels docents.
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4.2. Procés d'analisi de dades

L'analisi de dades qualitatives com a procés de construccid conceptual no és un nou
pas despreés de la recollida de dades, sind que es desenvolupa al llarg de tot el cami. Tal
com afirma Latorre (1996) des de la mirada qualitativa la relacié entre I'obtencié de
dades i el seu analisi no és lineal, ni seqlencial, sind tot el contrari, sén processos

complementaris, continus, simultanis e interactius.

El métode seguit per portar a terme |'analisi de dades ha sigut el de les comparacions

constants proposat per Glaser & Strauss (1967).

En aquesta fase vaig decidir que seria oportu utilitzar un suport informatic, en aquest
cas el programa Atlas-ti versié 7.1.4, aquest ajuda en emmagatzemar, separar i
recuperar les dades, i és utilitzat per la gestié general del procés analitic (Coffey &
Atkinson, 2005). El principal avantatge d'aquest programa és la rapida recuperacié de
els dades, que em va permetre poder fer lectures i relectures de les unitats de
significat de forma agil, i poder aconseguir major profunditat d'analisi. Vaig decidir

configurar una sola unitat hermeneutica (UH).

4.2.1. Nivells d'analisi

4.2.2.Segmentacio i codificacio d'unitats de significat

Un cop vaig tenir tot el corpus de dades unificat: les transcripcions de les observacions
de l'aula, de les 4 entrevistes als docents, les 4 entrevistes als estudiants, les converses
informals i del diari de camp, vaig fer-ne una primera lectura general, el segon pas va
ser el procés de segmentacio i codificacid de la informacié. Aquest procés implica anar

atorgant a cada fragment o segment de significat, un codi o categoria.

El procés de segmentacid i codificacié també és conegut com codificacid de primer
ordre. Autors com Strauss i Corbin (2002) denominen a aquest procés de reduccio i
agrupacid com a codificacié oberta perque les dades es descomponen en parts,

s'examinen en detall i es comparen en busca de similituds i diferéncies.
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Aquesta forma d'anar codificant la informacioé revela un procés clarament inductiu, no
es parteix de categories previes, sind que aquestes emergeixen de les mateixes dades.
Si bé és cert, que analitzava des d'un treball conceptual previ, de lectures i reflexions,

anava configurant una possibilitat de categories.

La codificacié no ha de veure's com una simple reduccio de les dades a una serie
de denominadors comuns més generals, siné que s'ha d'usar per expandir,
transformar i reconceptualitzar les dades obrint més possibilitats
analitiques.[...] La codificacié busca expandir els marcs conceptuals i les
dimensions per l'anadlisi. Busca anar més enlla de les dades, que es pensi de
manera creativa amb elles, se li formulin preguntes i es generin teories i marcs
conceptuals. (Coffey & Atkinson, 2005,p.49).

Vaig fer una lectura en profunditat de les dades, linia a linia, en varies ocasions, per
anar identificant les unitats de significat adients pels objectius de la recerca i que
tinguessin un sentit semantic. Vaig segmentar aquells fragments que reflectien la
mateixa idea i els hi vaig atorgar una categoria que els identifiqués en conjunt.
Aprendre a codificar les dades em va suposar comprendre que aquest procés no és

una activitat mecanica.

Després d'un llarg i dens treball intel-lectual es van obtenir 1458 unitats de significat

rellevants, distribuides de la seglient forma:

Professor Unitats de significat
Albert 836
Blanca 622

Una vegada identificades totes les unitats de significat referents a una mateixa
categoria, vaig seleccionar les que eren més rellevants pel que fa als objectius i es
descartaven les altres. En aquest procés és important identificar les millors i prescindir

de les altres.
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Tal com explica Wolcott (2009):
En la investigacié qualitativa, el treball fonamental no consisteix en poder
acumular el maxim de dades, sind de podar la major part de les dades que
acumulem. Aixo suposa no deixar de ventar per separar el gra de la palla. El truc
consisteix en descobrir allo essencial per revelar-lo després en un context
suficient, pero sense arribar a enredar-se pretenent incloure tot allo que es
podria descriure. [...] Donada la possibilitat que tenim d'emmagatzemar
quantitats sempre creixent de dades-muntanyes de dades- hem de tenir cura de
no veure'ns sepultats per allaus del que nosaltres mateixos acumulem (p.35).
La categoritzacié la vaig realitzar combinant dues estratégies: la suma categorica i la
interpretacié directa (Stake, 2010, p.69). La interpretacié directa dels exemples
individuals i la suma d'exemples fins que em poguessin dir quelcom sobre ells com a
conjunt o classe. No obstant, I'objectiu en la suma categorica no era la de preguntar-
me: Amb quina freqliéncia apareix cert aspecte? Quantes vegades passa tal cosa? No
vaig realitzar una suma continuada, objectiva i estendard sind que |'objectiu era tenir
una idea aproximada de les vagades que apareixia un aspecte, que em va servir per
pensar sobre les dades i decidir quines categories enfocar, a la vegada que anava sent
conscient de la divergéncia entre el nombre de vegades que apareixien unitats de
significat en les diferents categories.
Acabada la fragmentacié i codificacié vaig realitzar un procés de comparacioé constant
entre elles per tal de reagrupar les dades, de recontextualitzar-les segons la capacitat
interpretativa de l'investigador, treball que considero com un dels més laboriosos,
degut a la flexibilitat que ha vegades col-lapsava i I'exhaustivitat que requeria. Degut a
la meva inexperiencia em trobava en el dilema entre voler especificar massa, i llavors
em trobava amb una quantitat dificilment manejable de categories, per altra banda si
les agrupava em semblava que hi havia unitats que no quedaven suficientment
especificades, fins que finalment vaig trobar un terme mig i vaig tancar la matriu
d'analisis.
Personalment em vas ser molt Gtil elaborar mapes mentals®® (Buzan, 1996), que a

continuacio adjunto a tall d'exemple:

> Segons Buzan, el seu creador, un mapa mental és un estil de cartografia mental, és una expressio del
pensament irradiant i una funcié natural de la ment humana. S6n una forma logica i creativa de
expressar idees, organitzar pensaments o reflexions sobre un tema. El mapa mental té 4 caracteristiques
essencials:
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Les categories la vaig definir en base a les seves propietats, les referents al CDC partia
d'un marc conceptual previ, i la part de la dimensié emocional del CDC vaig definir-les
de manera més inductiva, oberta i generativa.

Va ser important en aquest procés definir en termes de les seves propietats i
caracteristiques les diferents categories, ja que em va permetre evitar certes
juxtaposicions i un treball de concrecid per poder anar comparant les noves unitats de
significat que anaven apareixent. Vaig finalitzar el procés quan vaig considerar que una
categoria estava saturada, és a dir, quan ja no emergeix informacié nova durant la
codificacid, o sigui, quan de les dades ja no hi ha noves propietats, dimensions,

condicions, accions / interaccions o consequiéncies.

Aquest procés va culminar amb 66 categories.

Tot seguit es mostra una taula amb la definicié de cada una de les categories:

1. Analogies: Quan el docent en les explicacions relaciona dos conceptes que tenen
caracteristiques comunes, similars per guiar a l'estudiant en la comprensio de
nous conceptes basant-se en quelcom familiar.

2. Anécdotes: Quan el docent en les explicacions relata una historia, esdeveniment o
un fet personal o professional que és pertinent i rellevant per I'aprenentatge d'un
concepte, tema, topic o situacid. També inclou el procés d'elaboracié i la intencid
didactica que posseeix el docent en quant a la utilitzacié de les anecdotes com a
recurs didactic. També s'inclou I'opinié que tenen els alumnes de |'Us d'anecdotes
per |I' aprenentatge de la matéria.

3. Anticipacié: Quan el docent anuncia els continguts o activitats que es treballaran
posteriorment al llarg de la sessidé de classe, en altres sessions o bé en altres
assignatures, mostrant la connexié amb els continguts que esta presentant.

4. Antropomorfisme: Quan el docent en les explicacions atribueix caracteristiques
humanes als conceptes o fenomens fisics.

5. Aprendre a ser critic: Referent a les accions del docent per tal de que l'estudiant
aprengui a pensar des d'un posicionament critic: facilitant el judici, aportant
sensibilitat al context i fent explicit el procés autocorrectiu. En ocasions juntament
amb ['explicitacié del valor de ser critics per prendre decisions infermeres
fonamentades en criteris valids, pertinent i rellevants.

6. Aprendre dels errors: Relatiu a I'opinid que té el docent i les accions que realitza a
I'aula sobre acceptar els errors com a font d'aprenentatge.

7. Aprenentatge centrat en l'alumne: Referent al valor, visid, creenca i les accions
del docent per oferir un espai formatiu on I'estudiant és el protagonista del procés
d'ensenyament-aprenentatge.
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Aprenentatge continuat: Referent a |'opinié que té el docent de la necessitat
d'una actitud d'aprenentatge continuat i al llarg de la vida per respondre a les
noves necessitats de formacié especifica.

Aprenentatge significatiu: Descripcié de les accions del docent per tal de que
I'estudiant aprengui mitjangant I'adquisicid de significats nous a través d'una tasca
que pot estar relacionada de manera substancial i no arbitraria amb el quée
['alumne coneix.

10.

Canvi de novell a expert: Descripcid de les caracteristiques, factors i situacions en
que es detecta el pas de novell a expert tant en I'ambit de la docéncia com en
I'ambit assistencial.

11

Canvis en el context educatiu: Descripcid dels canvis significatius que el docent
percep en el context de la formacidé universitaria i especificament en els estudis
d'infermeria, des dels inicis com a docent fins a l'actualitat.

12

Competéncies curriculars en infermeria: Descripcié que fa el docent de les
competéncies que l'estudiant d'infermeria ha d'assolir al llarg dels seus estudis
tant de contingut infermer: coneixements, habilitats i actituds, com de
competéncies transversals, per un exercici optim de la infermeria.

13

Concepte de mateéria/alumne: Referent a la descripcié i opinid que posseeix
I'alumne de la naturalesa i caracteristiques de la materia que apren.

14

Concepte sobre la mateéria: Referent a la descripcid i opinid que posseeix el
docent de la naturalesa i caracteristiques de la materia que explica.

15

Conceptualitzacié de paper de professor: Descripcié i valoracié que fa el docent
de la naturalesa, caracteristiques i objectius de la funcié docent en infermeria i de
les que creu estar capacitat.

16

Coneixement tacit: Manifestacié d'un coneixement que remet a una familia de
formes de saber que tenen en comu la falta d'una comprensié articulada clara o
racional, de caracteristiques intuitives, poc conscients, dificilment verbalitzable.

17

Conflicte cognitiu: Accions del docent a l'aula en que planteja situacions de
caracter problematic, de qliestionament, controvérsia o contradiccions de
conceptes o situacions professionals que requereixen d'una estratéegia de
raonament, judici i analisis de l'alumne.

18

Consciéncia situacional: Referent a la percepcié del docent sobre el qué succeeix
a la classe: reaccions, comentaris, moviments, mirades, gestos dels estudiants
mentre esta realitzant les explicacions o s'estan fent activitats d'aprenentatge.

19

Consells de salut: Relatiu als consells d'educacié per la salut que realitza el docent
durat els classes dirigides als estudiants.

20

Cuidar les emocions: Opinié i accié del docent a I'hora de tenir cura de les
emocions en el context de I'enseyament-aprenentatge.

21

Dialeg reflexiu: Explicitacio del procediment amb el que el docent esta treballant i
els motius que justifiquen les accions que realitza a |'aula.

22.

Dificultat per entendre un contingut: Qualsevol intervencié de l'estudiant, en
forma d'afirmacié o d'interrogacié, que mostren al professor la dificultat en la
comprensié d’ un contingut.

23.

Dificultat per explicar un contingut: Descripcio i opinid del docent de situacions
esdevingudes a l'aula en que percep complicades a I'hora d'explicar un concepte,
topic, tema o problema a un grup d'estudiants.
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24.

Estrategies didactiques: Descripcid de les activitats d'aprenentatge, el procés de
seleccio i elaboracid per ensenyar el contingut de la matéria de manera didactica.
en ella s'inclou I'aprenentatge basat en problemes, els casos clinics, I'elaboracid
del material de suport, totes elles incloses en el marc de classes expositives.

25.

Exemples: Quan el docent en les seves explicacions mostra situacions, fets,
relacions o objectes com a representatius d'alld que esta explicant, amb I'objectiu
de clarificar-lo.

26.

Formacié formal/informal en pedagogia: Valoracid del docent en quant els
dispositius formals e informals per aprendre a ser docent. Inclou I'opinié referent
al rol i a la necessitat d'un professor expert que tingui funcions d'assessor, en el
desenvolupament professional de la docencia. Inclou aprendre a ser docent per
imitacio.

27.

Formes d'actuacio professional infermera: Descripcid de les diverses modalitats,
pautes, patrons o maneres de procedir en les que infermeria porta a terme el seu
treball assistencial.

28.

Gestio del silenci: Accions que fa el docent a I'aula per tal mantenir silenci a I'aula
per afavorir |'aprenentatge. Relatiu als comentaris que fa el professor per
demanar als estudiants que parin atencié i es concentrin en les accions de |'aula.

29

Improvisacid: Referent a les accions del docent davant de situacions no previstes
en les quals altera el sentit d'allo que tenia planificat.

30.

Inspiracié: Opinid del docent sobre moments d'inspiraciéo que I'ajuden a trobar
estrategies didactiques que afavoreixin |'aprenentatge, i de com aquestes
activitats generades en moments d'inspiracio sén traslladades a I'aula i valorades.

31

Integracié de continguts: Referent a les explicacions del docent en que relaciona
temes, topics o conceptes de la materia amb I'objectiu que I'estudiant els vinculi
amb altres temes, valors o interessos propis, creant una connexié que atorgui un
coneixement global i profund del contingut.

32

Integracié disciplinar: Descripcid de les relacions que s'estableixen entre els
conceptes d'una assignatura amb altres assignatures en el curriculum
d'infermeria.

33

Intencionalitat didactica: Opinié i practiques del docent en relacié a un proposit o
finalitat didactica.

34.

Lligam entre funcié docent i manera d'entendre la vida: Opinid i accions del
docent de la interrelacié entre la funcié docent i la propia manera d'entendre i
estar en la vida.

35.

Motivacio: Estratégies que utilitza el docent per impulsar, enganxar o fer tenir
ganes a l'estudiant vers |‘aprenentatge de la matéria, del coneixement
professional infermer, de la manera de pensar com a infermer, etc. Inclou les
opinions dels alumnes i docents en quant a com aconseguir aquesta afinitat vers la
materia.

36.

Naturalesa del saber professional infermer: Referent a les opinions del docent
sobre les caracteristiques de la realitat practica del tenir cura, dels fenomens en
que infermeria intervé.

37.

Onomatopeies: Quan el docent, en les seves explicacions, imita sons o sorolls del
cos huma per il-lustrar el contingut de la mateéria.

38.

Participacié: Fa referencia a les accions didactiques que realitza el professor a
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I"aula per que propicien la participacid, aixi com les opinions en quant als beneficis
o desavantatges de fomentar procés participatius per a I'aprenentatge.

39.

Pissarra i construccié del coneixement: Capacitat del docent per utilitzar I'espai
de la pissarra per projectar un pensament, idea o raonament sobre el contingut in
vivo.

40.

Pregunta: L'Us divers de la pregunta en quant a les seves formes e intencionalitat
didactica per part del docent i la incorporacid dels interrogants dels estudiants en
la construccié del coneixement a l'aula.

41.

Preparacio de les classes: Descripcio relacionada amb les accions previes a I'accié
interactiva a l'aula per part del docent o dels alumnes.

42.

Raonament i pensament expert: Referent al model cognitiu del docent que
explicita la llarg de les seves intervencions a l'aula per fer comprensible un
concepte, topic o tema als estudiants i en el que es visualitza I'expertesa
professional.

43

Recapitulacié: Quan el docent recorda continguts treballats en anterioritat ,
mostrant les connexions amb els continguts que esta presentant en el moment.

44,

Reflexié en l'accié: Descriu moments esdevinguts a l'aula en que el docent
reflexiona sobre alld que es fa mentrestant s'esta fent. Inclou |'opinié del
professor sobre la reflexié en I'accié.

45.

Reflexid sobre I'accid: Descriu I'opinid del docent del fet de tornar a pensar sobre
el qué ha passat, retrospectivament, reconstruint els fets i mirant de valorar si
davant de la situacié problematica detectada han sigut efectius i utils les
estrategies aplicades.

46.

Relacié coneixement teoric i practic infermeria assistencial. Opinions i
descripcions que expressa el docent sobre les diferents formes en que es poden
relacionar la teoria i la practica de la infermeria.

47.

Relacié coneixement teoric metodologia educativa i practiques docents:
Opinions i descripcions que expressa el docent sobre les diferents formes en que
es poden relacionar la teoria i la practica de I'ensenyament.

48.

Relacié interpersonal alumne-professor: Referent a les intervencions del
professor a I'aula, del alumnes i les seves opinions en quant al foment de relacions
interpersonals en el procés d’ensenyament-aprenentatge.

49.

Sentir-se angoixat: Estat emocional que es genera davant de la pressid que un
sent davant de situacions que li generen dificultat o que sén percebudes com a
desagradables, amb la inquietud, inseguretat, incertesa o temor davant de
situacions en que es posa en joc l'actuacié professional. Poden tenir manifestacio
fisica: taquicardia, suor, tremolor i/o mental: inquietud, agitacié o intranquil-litat.
Aqui s'interpreta en el context d'episodis docents i assistencials.

50.

Sentir-se coherent, honest i creible: Estat emocional que experimenta una
persona quan els seus valors i objectius estan alineats amb les seves accions, de
manera que no enganya a ningu i el fa ser creible.

51.

Sentir-se content i gaudir i agradar: Estat emocional agradable, de plaer, alegria i
goig en la realitzacid d'alguna activitat. Aqui s'interpreta en el context d'episodis
docents i assistencials.

52.

Sentir-se frustrat: Estat emocional desagradable relacionat amb la tristesa davant
de la impossibilitat de satisfer unes necessitats, desitjos o objectius. Aqui
s'interpreta en el context d'episodis docents i assistencials.
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53. Sentir-se humiliat: Estat emocional desagradable relacionat amb experiéncies en
gue la persona se sent menyspreada o avergonyida davant dels altres.

54. Sentir-se satisfet: Estat emocional de benestar o plaer quan s'ha acomplert un
desig o cobert una necessitat o acomplert un repte. Aqui s'interpreta en el context
d'episodis docents i assistencials.

55. Sentit de I'humor: Capacitat d'una persona de riure's de si mateix o de les
circumstancies i de no dramatitzar els problemes. S'expressa amb alegria, rialles i
ganes de divertir als altres.

56. Ser autodidactic: Manera de ser d'una persona que apren amb els seus propis
mitjans, sense I'ajut de cap mestre.

57.Ser creatiu e innovador: Manera de ser d'una persona que té capacitat per
inventar, crear o introduir idees o coses noves.

58. Ser entusiastic: Estat d'anim d'una persona que se sent molt alegre, excitada i que
ho expressa generalment amb rialles ,gestos i agitacié. Aqui s'interpreta en el
context d'episodis docents i assistencials.

59. Ser obsessiu: Manera de ser d'una persona que es capfica en una idea de manera
persistent.

60. Ser proactiu i afrontar reptes: Manera de ser d'una persona de buscar solucions i
alternatives davant de les dificultats, de situacions que soén percebudes com a
complicades.

61. Trajectoria assistencial: Referent al recorregut biografic del docent en I'ambit
assistencial , docent i de gestio.

62. Trajectoria docent: Referent al recorregut biografic del docent en I'ambit docent i
de gestid.

63. Trajectoria en gestio: Referent al recorregut biografic del docent en I'ambit de
gestiod tant assistencial com academica.

64. Visido que posseeix el docent sobre els alumnes: Narracions sobre les creences,
concepcions i valoracions que posseeixen el professor sobre els estudiants de
I'assignatura i dels universitaris en general.

65. Visid que posseeix l'alumne sobre el docent: Narracions sobre les creences,
concepcions i valoracions que posseeixen els estudiants sobre el docent.

66. Visié que posseeix I'alumne sobre I'aprenentatge: Narracions sobre les creences,
concepcions i valoracions que posseeixen els estudiants sobre |'experiéncia
d'aprenentatge.

Taula 8. Definicié de les categories

A continuacid es presenta una taula de frequencies de doble entrada: professor i
categories; a efecte de tenir una visié panoramica de la distribucio de les categories en

el corpus de dades.
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Blanca Albert

Analogies 6 32
Anécdotes 7 23
Anticipacio de continguts 9 12
Antropomorfisme 0 22
Aprendre a ser critic 11 3
Aprendre dels errors 6 8
Aprenentatge centrat en I'alumne 27 7
Aprenentatge continuat 6 9
Aprenentatge significatiu 16 23
Canvi de novell a expert 10 8
Canvis en el context educatiu 9 0
Competeéncies curriculars en infermeria 8 0
Concepte de matéria: alumne 2 3
Concepte sobre la mateéria 15 12
Conceptualitzacié del paper del professor 39 10
Coneixement tacit 5 11
Conflicte cognitiu 6 16
Consciencia situacional 0 6
Consells de salut 1 7
Cuidar les emocions 20 7
Dialeg reflexiu 25 18
Dificultat per entendre un contingut 5 20
Dificultat en explicar un contingut 1 5
Emocié negativa / angoixa 4 2
Emociod negativa / frustracié del docent 0 3
Emocié negativa / humiliacié 0 4
Emocio positiva / content, gaudi, agrada 4 14
Emocid positiva / satisfaccio 1 2
Estratégia didactica 17 21
Exemples 9 26
Formacioé formal e informal en pedagogia 32 11
Formes d'actuacié professional infermera 3 29
Gestio del silenci 0 23
Improvisacid 3 12
Inspiracid 11 5
Integracié de continguts 2 7
Integracio disciplinar 2 13
Intencionalitat didactica 28 14
Lligam entre funcié docent i manera d'entendre la vida 7 1
Motivacio 3 19
Naturalesa del saber professional infermer 5 4
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Onomatopeies 0 6
Participacio 15 24
Pissarra i construccié de coneixement 3 5
Pregunta 43 69
Preparacio de les classes 2 7
Raonament i pensament expert 19 43
Recapitulacié de continguts 6 13
Reflexio en I'accio 5 7
Reflexio sobre I'accio 6 3
Relacié entre coneixement teodric de metodologia educativaila 11 0
practica docent

Relacié entre el coneixement teoric i el practic en infermeria 9 16
Relacié interpersonal professor-alumne 6 7
Sentir-se coherent, creible i honest 24 4
Sentit de I'humor 0 26
Ser autodidacte 7 1
Ser creatiu e innovador 11 12
Ser entusiastic 3 9
Ser obsessiu 0 4
Ser proactiu i afrontar reptes 4 7
Trajectoria assistencial 4 7
Trajectoria docent 19 13
Trajectoria en gestid 7 1
Visié que posseeix I'alumne sobre I'aprenentatge 19 19
Visié que posseeix el docent sobre els alumnes 11 24
Visio que posseeix I'alumne sobre el docent 23 37
TOTALS: 622 836

Taula 9. Taula de freqiiéncia doble entrada: docents i categories.

D'una primera lectura, vaig comparar el valor numéric de les unitats de significat i les

seves categories entre els dos professors. Els resultats de la taula de freqiéncies

mostraven que variada, diferent i diversa es presenta una realitat, un fenomen a

explorar. Aixd pot venir donat per varies raons, una d'elles al procés individual de cada

un dels participants en quant a la biografia, els interessos i les vivéncies en relacié al

qgue preguntava. Una altre, pot ser la inexperiéncia com a investigadora que em feia

solapar categories, aspecte que va requerir revisar les dades i el procés d'analisi per

assegurar-me que les categories estaven correctament ordenades.
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A continuacid, es presenta una taula de doble entrada: categories i freqliiencia de les

US del professor Albert, ordenada de majora a menor freqiiencia.

Categories Albert Freqliéncia

+de 30
Pregunta 69
Raonament i pensament expert 43
Visio que posseeix I'alumne sobre el docent 37
Analogies 32
De 20a 30
Formes d'actuacié professional infermera 29
Exemples 26
Sentit de I'humor 26
Participacio 24
Visio que posseeix el docent sobre els alumnes 24
Anécdotes 23
Aprenentatge significatiu 23
Gestio del silenci 23
Antropomorfisme 22
Estratégia didactica 21
Dificultat per entendre un contingut 20
De 10a 19
Motivacio 19
Visié que posseeix I'alumne sobre I'aprenentatge 19
Dialeg reflexiu 18
Conflicte cognitiu 16
Relacié entre el coneixement teoric i el practic en infermeria 16
Emocio positiva / content, gaudi, agrada 14
Intencionalitat didactica 14
Integracio disciplinar 13
Recapitulacié de continguts 13
Trajectoria docent 13
Anticipacio de continguts 12
Concepte sobre la mateéria 12
Improvisacio 12
Ser creatiu e innovador 12
Coneixement tacit 11
Formacioé formal e informal en pedagogia 11
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Conceptualitzacio del paper del professor

10

De0Oa9

Aprenentatge continuat

Ser entusiastic

Aprendre dels errors

Canvi de novell a expert

Aprenentatge centrat en I'alumne

Consells de salut

Cuidar les emocions

Integracio de continguts

Preparacio de les classes

Reflexio en I'accio

Relacid interpersonal professor-alumne

Ser proactiu i afrontar reptes

Trajectoria assistencial

Consciencia situacional

Onomatopeies

Dificultat en explicar un contingut

Inspiracié

Pissarra i construccié de coneixement

Emocioé negativa / humiliacié

Naturalesa del saber professional infermer

Sentir-se coherent, creible i honest

Ser obsessiu

Aprendre a ser critic

Concepte de matéria: alumne

Emociod negativa / frustracié del docent

Reflexio sobre I'accié

Amocioé negativa / angoixa

Emocid positiva / satisfaccio

Lligam entre funcié docent i manera d'entendre la vida

Ser autodidacte

Trajectoria en gestid

Canvis en el context educatiu

Competeéncies curriculars en infermeria

Relacié entre coneixement teodric de metodologia educativaiila

practica docent
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Taula 10. Taula de freqiiéncia doble entrada: Albert i categories.
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A continuacid, es presenta una taula de doble entrada: categories i freqliiencia de les

US de la professora Blanca, ordenada de majora a menor freqiiéncia.

Categories Blanca Freqliéncia

+de 30

Pregunta 43
Conceptualitzacié del paper del professor 39
Formacioé formal e informal en pedagogia 32

De 20a 29
Intencionalitat didactica 28
Aprenentatge centrat en I'alumne 27
Dialeg reflexiu 25
Sentir-se coherent, creible i honest 24
Visié que posseeix I'alumne sobre el docent 23
Cuidar les emocions 20

De 10a 19
Raonament i pensament expert 19
Trajectoria docent 19
Visié que posseeix I'alumne sobre I'aprenentatge 19
Estratégia didactica 17
Aprenentatge significatiu 16
Concepte sobre la mateéria 15
Participacio 15
Aprendre a ser critic 11
Inspiracid 11
Relacié entre coneixement teodric de metodologia educativaila 11
practica docent
Ser creatiu e innovador 11
Visié que posseeix el docent sobre els alumnes 11
Canvi de novell a expert 10

De0al0
Anticipacio de continguts 9
Canvis en el context educatiu 9
Exemples 9
Relacié entre el coneixement teoric i el practic en infermeria 9
Competeéncies curriculars en infermeria 8
Anécdotes 7
Lligam entre funcié docent i manera d'entendre la vida 7

144



Capitol 4: Recollida de dades i procediment d'analisi

Ser autodidacte

Trajectoria en gestid

Analogies

Aprendre dels errors

Aprenentatge continuat

Conflicte cognitiu

Recapitulacié de continguts

Reflexio sobre I'acci6

Relacié interpersonal professor-alumne

Coneixement tacit

Dificultat per entendre un contingut

Naturalesa del saber professional infermer

Reflexio en I'accio

Emocid negativa / angoixa

Emocio positiva / content, gaudi, agrada

Ser proactiu i afrontar reptes

Trajectoria assistencial

Formes d'actuacié professional infermera

Improvisacié

Motivacio

Pissarra i construccié de coneixement

Ser entusiastic

Concepte de mateéria: alumne

Integracio de continguts

Integracio disciplinar

Preparacio de les classes

Consells de salut

Dificultat en explicar un contingut

Emocio positiva / satisfaccio

Antropomorfisme

Consciencia situacional

Emocio negativa / frustracié del docent

Emocié negativa / humiliacié

Gestio del silenci

Onomatopeies

Sentit de I'humor

Ser obsessiu
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Taula 11. Taula de freqiiencia doble entrada: Blanca i categories.
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A continuacio, es presenta una taula amb les categories no coincidents.

CATEGORIES NO COINCIDENTS Blanca Albert
Antropomorfisme 0 22
Consciencia situacional 0 6
Emociod negativa / frustracié del docent 0 3
Emocié negativa / humiliacié 0 4
Gestio del silenci 0 23
Onomatopeies 0 6
Sentit de I'humor 0 26
Ser obsessiu 0 4
Canvis en el context educatiu 9 0
Competeéncies curriculars en infermeria 8 0
Relacié entre coneixement teoric de metodologia educativaila 11

practica docent 0

Taula 12. Categories no coincidents.

Com que el qué buscava era que el significat aparegués mitjangant I'exemple
particular, i tot i tenint en compte el que afirma Stake "a vegades podem trobar un
significat important en pocs exemples, pero normalment els significats importants
sorgeixen de es situacions que es repeteixen una i altra vegada"(p.72), vaig decidir
utilitzar les freqliencies com a orientacions, perd no com a criteri fonamental per a

I'analisi.

4.2.3. Les metacategories

Una vegada acabada la fragmentacid, codificacié i categoritzacié vaig fer un segon

analisi mirant d'elaborar metacategories.

Aquest procés d'analisis és conegut amb el nom de codificacio axial. Per Strauss i
Corbin, a nivell de procediment, la codificacié axial, " és I'acte de relacionar categories
a metacategories seguint les linies de les seves propietats i dimensions , i de mirar com
s’entrellacen i vinculen al fenomen" (Strauss & Corbin, 2002,p.134). El proposit de la

codificacio axial és comencar el procés de reagrupar les dades que es van fracturar
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durant la codificacié oberta, les categories es relacionen amb les metacategories, per

formar unes explicacions més precises i complertes sobre els fenomens.

En aquesta fase del procediment d'analisis i comparacié d'intercacategories en que
buscava similituds estructurals, teoriques i elements comuns, vaig agrupar les

categories identificant 11 metacategories.

En la seglient taula, es presenta la matriu d'analisis en la qual, en la columna de
I'esquerra tenim les categories amb les seves freqliéncies, segueix la columna de les

metacategories i en la columna de la dreta apareixen els dominis qualitatius.

CATEGORIA m METACATEGORIA m

Anticipacié Confrontacio de
Recapitulacié 19 sabers
Integracié de continguts 9

Integracié disciplinar 15

Problematitzacié del contingut/ 22

Conflicte cognitiu

Anécdotes 30 Adaptacié de
Antropomorfisme 22 sabers
Analogies 38

Exemples 35

Onomatopeies 6

Pissarra i construccid del coneixement 8

Pregunta 112  Dimensié dialogica
Dificultat per entendre un contingut 25

Dificultat per explicar un contingut 6

Consciencia situacional 6 Dimensid reflexiva
Dialeg reflexiu 43

Reflexid en I'accid 12

Reflexid sobre |'accid 9
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CATEGORIA - METACATEGORIA m

Aprendre a ser critic

Aprenentatge continuat

Aprenentatge significatiu

Aprenentatge centrat en I'alumne
Aprendre dels errors

Canvis en el context educatiu
Competencies curriculars en infermeria
Conceptualitzacié del paper del professor
Lligam entre funci6é docent i manera
d'entendre la vida

Estrategies didactiques

Intencionalitat didactica

Preparacio classes

Visi6 que posseeix el docent sobre els
alumnes

Visi6 que posseeix l'alumne sobre el
docent

Visi6 que posseeix I'alumne sobre
I'aprenentatge

Cuidar les emocions

Gestio del silenci

Motivacié

Participacié

Relacié interpersonal professor-alumne
Sentit de I'humor

Ser entusiastic

Canvi de novell a expert

Formacié formal/informal en pedagogia
Trajectoria docent

Trajectoria en gestid

15
39
34
14

38
42

35

60

38

27
23
22
39
13
26
12
18
43
32

Finalitat educativa:
opinions iaccions = DIMENSIO
del docent EMOCIONAL
del
CDC

Actituds i creences
sobre el procés
d'ensenyament-

aprenentatge

Clima emocional

en l'aprenentatge

Creixement

pedagogic-didactic
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Concepte sobre la materia

Concepte de materia: alumne

Consells de salut

Formes d'actuaciod professional infermera
Naturalesa del saber professional
infermer

Raonament i pensament expert

Relacié coneixement tedric metodologia
educativa i practiques docents
Relacid coneixement teoric i practic
infermeria assistencial

Trajectoria assistencial

Sentir-se angoixat

Sentir-se coherent, honest i creible
Sentir-se content, gaudir i agradar
Sentir-se frustrat

Sentir-se humiliat

Sentir-se satisfet

Coneixement tacit

Improvisacié

Inspiracio

Ser obsessiu

Ser proactiu i afrontar reptes

Ser autodidactic

Ser creatiu e innovador

27
5 Coneixement de la
8 mateéria i

32 disciplinar

62
11

25

11
6 Consciéencia
28 emocional en

18 ensenyar a cuidar

16 Caracteristiques

15 personals i
16 autoconcepte
11

23

Taula 13. Taula de metacategories i categories associades, amb les freqiiéncies

Seguidament s'aporta una taula amb les definicions de cada una de les metacategories

i les categories que els hi corresponen :
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1. La confrontacio de sabers

Engloba totes aquelles accions que el docent realitza a I'aula, aixi com les opinions, concepcions i creences del
mateix professor, en quant a les estratégies que utilitza per confrontar el saber. Un dels objectius fonamentals
de les explicacions del professor és que els estudiants elaborin nous significats que els permetin comprendre la
materia. Per aix0 és imprescindible crear en els estudiants la necessitat d'aquesta explicacié que s'aconsegueix
mostrant les diferencies entre el qué ha de saber i el qué sap. L'aprenentatge consisteix en reduir aquestes
diferencies. El professorat genera en els estudiants expectatives i necessitats de les explicacions que
desenvolupa a l'aula confrontant-los amb els seus propis coneixements tot connectant els coneixements
mitjancant I'anticipacid, la recapitulacid i la integracié de continguts.

També s'inclou I'opinid i valoracié que posseeix I'estudiant en quant al significat d' aquestes estrategies pel seu
aprenentatge.

Anticipacio
Recapitulacié
Integracid de continguts
Integracid disciplinar
Problematitzacié del contingut/

Conflicte cognitiu

2. L'adaptacio de sabers

La transformacié del saber I'entenem com les adaptacions que realitza el docent del coneixent cientific per tal de
que s'adequi als alumnes i als seus coneixements previs. Fa referéncia a les diverses eleccions que els professors
realitzen sobre com presentar les seves explicacions. Totes elles posseeixen una forma i una organitzacio
determinada. En suma, la reelaboracié del saber al-ludeix a la manera particular que té cada professor de
seleccionar, organitzar, presentar i explicar un topic determinat o un tema de la mateéria a un grup d'estudiants.
En aquesta familia s'inclou tant les manifestacions de I'adaptacié de coneixements com el procés pel qual el
docent elabora i construeix aquest coneixement pedagogic-didactic.

Anéecdotes
Antropomorfisme
Analogies
Exemples
Onomatopeies

Pissarra i construccio del coneixement

3. Ladimensio dialogica

Fa referencia a les diverses estrategies basades en processos dialogics com poden ser I'Us de les preguntes per
generar noves propostes de resignificacié del contingut. Totes elles estan basades en la capacitat del docent de
focalitzar la seva atencié en les idees de I'estudiant i en els seus propis marc categorials.

Pregunta
Dificultat per entendre un contingut

Dificultat per explicar un contingut
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4. Ladimensio reflexiva

Fa referéncia al procés reflexiu del professor vers la seva propia activitat docent. Apareixen moments en que el
docent reflexiona en la mateixa accié a l'aula explicitant als estudiants el seu pensament, en altres ocasions
reorganitza les accions planificades mentrestant les esta fent. També inclou la reflexié posterior que efectua
sobre I'accié docent. Desplegar una practica reflexiva requereix per part del docent una consciencia situacional i
una profunda capacitat per aprendre de les situacions experiencials de I'exercici quotidia de la docéncia. S'inclou
les opinions del docent sobre la practica reflexiva.

Consciéncia situacional
Dialeg reflexiu
Reflexid en l'accio

Reflexid sobre I'accid

5. Lafinalitat educativa.

S'inclouen les categories que fan referencia la visid, creenga, sentit i significat que atorga el professorat a la
funcid educativa en el context de la formacié universitaria i especificament en els estudis d'infermeria. Aquestes
fan de model que guia i orienta la seva practica. Inclou les opinions i accions basades en el model educatiu que
posseeix i que és fruit d'un canvi de paradigma docent: d'un model centrat en I'ensenyament a un model centrat
en l'aprenentatge i en la formacié competencial. També s'inclou la visié o idea que té del paper del professor
universitari, les competeéncies que ha de treballar, les funcions, el com es veu com a docent a nivell particular.

Aprendre a ser critic
Aprenentatge continuat
Aprenentatge significatiu
Aprenentatge centrat en I'alumne
Aprendre dels errors
Canvis en el context educatiu
Competencies curriculars en infermeria
Conceptualitzacio del paper del professor
Lligam entre funcié docent i manera

d'entendre la vida

6. Actituds i creences sobre el procés d'ensenyament-aprenentatge

Inclou les actituds que posseeix el docent i la seva opinid per fomentar un procés d'ensenyament aprenentatge
que respongui al model educatiu que posseeix.

En ella s'inclou la seva intencié pedagogica, les estratégies didactiques adients per a |I' aprenentatge i la visié que
posseeix sobre els protagonistes: alumnes i professors.

Estratégies didactiques
Intencionalitat didactica
Preparacié classes

Visié que posseeix el docent sobre els
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S'inclou també, la visié que tenen els alumnes en relacié al docent i a 'aprenentatge.

alumnes
Visié que posseeix I'alumne sobre el docent
Visié que posseeix I'alumne sobre

I'aprenentatge

7. Clima emocional en I'aprenentatge

Aquesta metacategoria esta relacionada amb I'anterior i en ella es recullen les opinions i les accions del docent
referents a la importancia de crear un clima emocional per a I'aprenentatge, centrades en les actituds docents
que fomenten un clima afectiu i emocional en la relacié alumne-professor en el context de I'aula.

Cuidar les emocions
Gestio del silenci
Motivacid i Participacid
Relacio interpersonal professor-alumne
Sentit de I'humor

Ser entusiastic

8. Creixement pedagogic-didactic

En aquesta metacategoria s'inclou la narrativa biografica sobre la trajectoria docent, identificant el pas de ser
professor novell a expert, centrada tant en les activitats i funcions com en les estrategies encaminades al
desenvolupant professional docent.

Canvi de novell a expert
Formacio formal/informal en pedagogia

Trajectoria docent /Trajectoria en gestid

9. El coneixement de la matéria i disciplinar

Fa referéencia a les concepcions que els professors posseeixen sobre el coneixement infermer i que manifesten
mitjancant un model cognitiu i emocional vers les formes de pensament expert, la relacié entre els discursos
teorics i practics de la infermeria i els mecanismes que utilitzen per apropar-los, i en especial la forma en que
cuiden el coneixement de la mateéria que estan impartint i la visid que tenen sobre la mateixa. Aquesta connexio
esta banyada per la trajectoria biografica del professorat. També inclou les opinions dels estudiants sobre la
materia que estan aprenent.

Concepte sobre la matéria
Concepte de matéria: alumne
Consells de salut
Formes d'actuacio professional infermera

Naturalesa del saber professional infermer
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Raonament i pensament expert
Relacio coneixement teoric metodologia
educativa i practiques docents
Relacid coneixement teoric i practic
infermeria assistencial

Trajectoria assistencial

10. La consciéncia emocional en I'ensenyar a cuidar

Fa referéncia a I'habilitat de reconéixer i entendre les propies emocions i estats d'anim que experimentem en
I'ensenyar a tenir cura i com aquestes afecten a les nostres accions. Inclou el ventall d'emocions que els
professors experimenten entenent que no hi ha emocions positives o negatives, sind que depen de la percepcié i
valoracié de la persona i del context en les qual les experimenta.

Sentir-se angoixat
Sentir-se coherent, honest i creible
Sentir-se content, gaudir i agradar

Sentir-se frustrat, humiliat. Sentir-se satisfet

11. El caracter personal i I'autoconcepte

Com a docent, fa referencia a aquelles caracteristiques personals que destaca de la seva funcié docent.
Inclou variades formes en que el caracter personal influencia en I'estil d'ensenyament i en la particular dimensio
emocional de la docencia i del CDC.

Coneixement tacit
Improvisacid / Inspiracio
Ser obsessiu
Ser proactiu i afrontar reptes
Ser autodidactic

Ser creatiu e innovador

Taula 14. Definicions de les metacategories
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La seglient taula és la matriu d'analisis obtinguda, en que es relacionen les categories,

les metacategories i els percentatges

Metacategories Categories U. de significat
Confrontacio de sabers 5 7.5% 86 6%
Adaptacio de sabers 6 9% 139 9.5%
Dimensié dialogica 3 4.5% 143 10%
Dimensio reflexiva 4 6% 70 5%
Finalitat educativa: opinionsiaccions del |9 13.6% 190 13%
docent
Actituds i creences sobre el procés 6 9% 222 15%
d'ensenyament- aprenentatge
Clima emocional en I'aprenentatge 7 10.6% 162 11%
Creixement pedagogic-didactic 4 6% 101 7%
Coneixement de la matéria i disciplinar 9 13.6% 190 13%
Consciéncia emocional en ensenyar a 6 9% 62 4%
cuidar
Actituds personals en I'elaboracié del CDC | 7 10.6% 93 6.5%
TOTAL 66 100% 1458 100%

4.2.4. Els dominis qualitatius

Després es va iniciar un procés de codificacié selectiva (Strauss & Corbin, 2002). En
aquest tercer nivell d'analisis el focus és trobar uns dominis que transversalment
expliquin les dades i categories analitzades, buscant uns temes principals o dominis
qgue siguin el centre de l'analisi. Reunir les categories per tal de formar un tot

explicatiu. D'aquest analisis va sorgir dos dominis:

¢ El coneixement didactic del contingut.

¢ La dimensio actitudinal i emocional del CDC.
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4.3. Presentacio dels participants i programa de l'assignatura

Abans d'introduir els resultats presentarem els dos professors observats: la seva
trajectoria academica i assistencial, aixi com la descripcié de |'assignatura en la qual
s'ha realitzat les observacions, a fiiefecte de poder comprendre millor el context en el

gue han emergit els resultats.

Albert: Professor de Fisiopatologia

Albert és professor de fisiologia en una escola universitaria d'infermeria de Catalunya
des de l'any 2004. La seva dedicacid és de professor col-laborador, combina la
docencia amb la practica assistencial com a metge d'intensius i d'emergéencies extra

hospitalaries.

Albert va estudiar medicina a la UAB i va fer I'especialitat en medicina intensiva durant
els anys 1994-1999. Té una llarga i extensa trajectoria en diferents hospitals i serveis
de salut de Catalunya. Actualment és metge de medicina interna en un Hospital de
Catalunya i metge del SEM 2% Pposseeix una llarga i basta trajectoria majoritariament en

serveis de malalt critic.

La seva experiéncia docent es remunta al 2004 gquan comenca a impartir classes de
fisiologia a la Diplomatura de Fisioterapia. Posteriorment amplia la seva docéncia als
estudis de Podologia i Infermeria de la mateixa universitat. Pel fet de combinar
|'assistencia amb la docéncia, redueix el seu encarrec docent deixant els estudis de

fisioterapia i dedicant-se actualment en els estudis d'Infermeria i Podologia.

Des del curs 2009-2010 és professor titular de I'assignatura de fisiologia a infermeria. A

més a més, realitza cursos de formacio continuada a la mateixa Universitat.

L'assignatura de Fisiologia 2 és una assignatura anual i obligatoria que s'imparteix a
primer i segon semestre dels estudis d'infermeria, és a dir, a primer curs del Grau. Té

una carrega de 12 ECTS Zanuals , dividida en fisiologia 1 al primer semestre amb 6

** Servei d'emergencies mediques

> ECTS: Sistema Europeu de Transferéncia de Crédits, també conegut com a sistema de crédits ECTS, és

el mecanisme previst a I'Espai Europeu d'Ensenyament Superior per mesura el treball que realitzen els
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ECTS i la seva continuitat és fisiologia 2 durant el segon semestre, també amb 6 ECTS.
El grup d'alumnes és de mati i esta dividit en dos grups de 60 alumnes cada un. En un
grup la docéncia és els dimarts i en I'altre els dijous®®. Les classes tenen una durada de

4 hores: de 9 a 13h.

La ubicacié d'aquesta materia a primer curs s'explica perque els estudiants han
d'aprendre el funcionament el cos huma abans d'entrar ja en matéries especifiques
d'infermeria, com poden ser les cures a I'adult i al malalt critic, al vell, a la dona i al
nen, etc. Aquesta matéria esta estretament relacionada amb I'assignatura d'anatomia
que s'ofereix en paral-lel a fisiologia i farmacologia, assignatures que per I'alumnat sén

les puntals del primer curs?’.

Programa de Fisiologia 2

De les dades extretes del programa de l|'assignatura, podem veure com aquesta
assignatura pretén que l'estudiant aprengui la fisiopatologia general i identifiqui els
canvis fisiologics i estructurals que es poden produir com a conseqiiencia del procés de
lesio i/o malaltia en els diferents aparells i sistemes. També es pretén adquirir

coneixements en suport vital basic i DEAZ.
Les competéncies i els resultats d’aprenentatge son les seglients:

Competéncies generals:

CG2. Desenvolupar estrategies d’aprenentatge autonom.
Competéncies transversals

CT1. Analitzar i sintetitzar fendmens complexos.

CT2.Buscar, avaluar, organitzar i mantenir sistemes d’informacié.

Competéncies especifiques

estudiants universitaris per I'adquisicié dels coneixements i capacitats necessaries per superar les
materies del seu pla d'estudis. L'activitat d'estudi (entre 25 i 30 hores per credit), inclou el temps dedicat
a les classes lectives, hores d'estudi, tutories, seminaris, treballs, practiques o projectes, aixi com les
exigides per la preparacié i realitzacié d'examens i avaluacions. L'objectiu d'aquest sistema és facilitat la
mobilitat dels estudiants, mitjancant la utilitzacié d'un sistema de crédits comu a tota la Unié Europea.
*® Les observacions han estat realitzades al grup de dijous.
" Dades obtingudes del pla d'accié tutorial de la Universitat.
%8 Desfibril-lador extern automatic
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CE1. Prestar una atencidé sanitaria técnica i professional adequada a les
necessitats de salut de les persones que atenen, d’acord amb I'estat de
desenvolupament dels coneixements cientifics de cada moment i amb els
nivells de qualitat i seguretat que s’estableixen en les normes legals i
deontoldgiques aplicables.
Resultats d’aprenentatge

CE1.17. Explicar el funcionament fisiologic del cos huma, els mecanismes
homeostatics i els processos fisiopatologics,

CE1.74. Reconeixer les situacions de risc vital i saber executar maniobres de

suport vital basic i avancat.

Cinc sén els blocs didactics corresponents a Funcié del Cos Huma ll:
1.- Semiologia general.
2.- Transport i defensa: Patologia al sistema cardiovascular i immunitari.
3.- Comunicacid, control i integracié: Patologia sistemes endocri i nervids.
4.- Respiracio, nutricid i excrecid: Patologia sistemes respiratori, digestiu i renal.

5.- Suport vital basic i DEA.

Metodologicament esta estructurada en dos estratégies fonamentals, per una banda
les classes expositives amb suport audiovisual, on s'aprenen els continguts de
naturalesa teorica-conceptual i que estan organitzats en blocs tematics. | en segon lloc,
la resolucid de casos clinics un cop acabat cada bloc teoric. Simultaniament, es
fomenta la participacio en forums virtuals. Al finalitzar I'assignatura, I'alumne participa
d'uns tallers practics en grups reduits de 15 alumnes per a I'aprenentatge d'habilitats
basiques d'exploracio i tecniques diagnostiques. L'assignatura també disposa d'un
campus virtual, on el professor aporta el material didactic que considera pertinent,

dinamitza i gestiona un forum.

El sistema d'avaluacié és continuada i formativa. Es fa avaluacions dels aprenentatges
dels estudiants un cop acabada cada unitat tematica, aproximadament cada 15 dies.
Amb la qualificacié parcial obtinguda, el professor elabora un ranking de notes per a

I'examen final en que han de resoldre un cas en grup. Aquest grup es confecciona en
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funcié de la puntuacioé obtinguda durant el curs. Paral-lelament a I'examen grupal, hi

ha una prova individual de continguts globals de I'assignatura.

La ponderacio de les activitats és de la seglient manera:
- Proves escrites individuals amb un pes global aproximat del 60%.
- Participacio en activitats practiques en grup a I’aula amb un pes global aproximat del

40%

Blanca: Professora de metodologia educativa

Blanca és Diplomada en infermeria per la UB I'any 1990, Llicenciada en Ciencies de la

Informacié i Comunicacié al 1996 i Doctora per la Universitat de Barcelona I'any 2013.

Es professora titular d'una Escola Universitaria d'Infermeria de Catalunya des del curs

1997-98.

Actualment imparteix com a titular, I'assignatura d’Infermeria en les Cures Pal-liatives
a tercer curs del Grau, Comunicacié Terapeutica a segon curs i participa en la docéncia

a Comunicacié i Tic's a primer curs, també tutoritza TFG.

Des del curs 2009-10 és la Coordinadora de la Unitat de Qualitat Docent i Innovacio

Educativa de la mateixa universitat.

Blanca inicia la seva trajectoria assistencial en unitats de cures intensives generals i
pediatriques en hospitals de la ciutat de Barcelona, combinant-ho en altres unitats
d'aguts com medicina interna o cirurgia. Inicia la seva trajectoria docent al 1997 havent
de deixar l'assisténcia. Blanca té una extensa i variada trajectoria docent impartint
diferents assignatures en la Diplomatura i actualment en el Grau d'infermeria: des de
cures en emergeéncies extrahospitalaries, malalt d'UCI, educacido per a la salut,

infermeria comunitaria i els practicums.

Va participar com a membre de la Comissid para la gestié de I'adaptacio de la Titulacid
d’ Infermeria a I'Espai Europeu de Educacié Superior. Titulacié pilot de la UAB,

avaluada per la Agencia de Qualitat Universitaria de Catalunya (AQU Catalunya) des de
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el curs 2005-06 fins el curs 2008-09. | posteriorment va participar en el disseny del

Grau d’Infermeria.

Ha participat com a docent en el programa de formacié de professors gestionat per
I'IDES de la UAB des del 2005 fins al 2008 en les assignatures “Disseny i Gestio de
I’'adaptacié d’una titulacié a I'EEES” i “Disseny de competéncies”.

També col-labora com a professora en altres universitats, per exemple ha participat en
el Master Erasmus Mundi: Educacio en el Segle XXI de la UAB?® durant els cursos.2006-
07 fins 2011-12. Des del curs 2010-11 és docent del Master en Cures Infermeres de la
uIC*, concretament a I'assignatura de Metodologia educativa B. | durant el curs 2013-
14 ha participat com a docent el Master de Recerca e Innovacié per a e les Cures

Infermeres de la UAB i el Master de Recerca en Ciéncies de la Salut de la UIC.

Metodologia educativa B, esta ubicada a segon any del Master i és la continuitat de
metodologia educativa A de primer curs. Es una assignatura obligatoria de 4’25 ECTS.

L'horari és divendres de 16'30 a 19'30, i el grup d'alumnes és de 15.

Programa de Metodologia educativa B

La descripcié extreta del programa de I'assignatura és la seglient:

La docéncia constitueix un dels ambits especifics de desenvolupament professional en
infermeria. Es molt important que les infermeres coneguin els fonaments basics del
procés d'ensenyament-aprenentatge per poder dur a terme les funcions docents en
molts camps de la seva tasca professional, ja sigui desenvolupant programes
d'educacié per a la salut a pacients i familiars, col-laborant en I'escola per promocionar
la salut de nens i adolescents, formant als futurs professionals en les practiques
cliniques o dedicant-se com a tasca professional especifica a la docéncia universitaria.
En els ultims anys, la creacié de I'Espai Europeu d'Educacié Superior ha transformat el
context universitari. Es important conéixer els fonaments de |'adaptacié del sistema

educatiu a I'anomenat Pla de Bolonya, el canvi de paradigma docent i les estrategies

% Universitat Autbnoma de Barcelona.
% Universitat Internacional de Catalunya.
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d'innovacio pedagogica que s'estan desenvolupant a la universitat perque tot aixo esta
influint de manera directa en el desenvolupament professional de la infermeria.
El procés de convergéncia europea implica un profund canvi en el plantejament de la
docéncia, el principal eix de la qual gira entorn del disseny de les titulacions sobre la
base del desenvolupament i avaluacié de competéncies, aspecte que condiciona el

paradigma docent tradicional i posiciona a I'estudiant com I'eix de |'aprenentatge.

L'assignatura té els seglients objectius:

e Descriure les bases de |'aprenentatge per competéencies

e Reflexionar sobre el nou paradigma docent en I'EEES

e Reconeixer les metodologies actives d'aprenentatge

e Decidir les metodologies docents adients per a cada situacié educativa
e Analitzar criticament guies docents

e Dissenyar sistemes d'avaluacié de competéencies

En acabar I'assignatura I'estudiant sera capac de:
Explicar els elements basics del procés educatiu, metodologies d'aprenentatge i
sistemes d'avaluacid
Dissenyar programes formatius adequats a les necessitats educatives
Triar les metodologies educatives més adequades a la situacié d'aprenentatge
Descriure el nou paradigma docent
Dissenyar sistemes d'avaluacié de I'aprenentatge

Responsabilitzar-se del seu propi aprenentatge

Els continguts son:

1. L'Espai Europeu d'Educacié Superior. La Declaracié de Bolonya. Implicacions d'un
nou paradigma docent per a estudiants i professors. Noves competéncies docents.
Reflexions entorn del model d'ensenyament-aprenentatge.

2. Les guies docents. Qué és una guia docent. Definicié de competéncies. La
planificacio d'activitats orientades al desenvolupament de competéncies. L'avaluacid
de competencies

3. Metodologies d'aprenentatge actiu. Aprenentatge basat en problemes. La carpeta
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d'aprenentatge (el portafoli de I'estudiant).E-learning. Altres possibilitats
d'aprenentatge actiu
4. L'avaluacié de I'aprenentatge. Estratégies d'avaluacié. Les rubriques. L'autoavaluacié
i la coavaluacio.
5. La docencia emocional. Benestar emocional i intel-ligéncia emocional. Competéncies
emocionals del docent.
Metodologicament esta organitzada en classes teorico-conceptuals, conjuntament
amb tot un seguit de sessions practiques de metodologies actives: pluja d'idees,
aprenentatge basat en problemes, técnica del trencaclosques, rol-playing, analisi de
textos, analisi de casos, etc. Disposa d'un campus virtual, on el docent aporta la
documentacié necessaria i es dinamitza les activitats que els alumnes ha de realitzar
en el temps dedicat a I'aprenentatge autonom.
L'avaluacio consisteix en:

* Participacié activa i realitzacié de les activitats presencials : 40%

e Dissenyar i realitzar una activitat d'aprenentatge: Analisi critic d'una guia

docent : 60%
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CAPITOL 5. ELS RESULTATS

Introduccio

En aquesta part s'exposen els resultats que responen a les preguntes d'investigacio

plantejades. Més concretament, mostrarem:

- Com es manifesta el Coneixement Didactic del Contingut dels professors
d'infermeria considerats bons docents.

- Quin és el procés de raonament pedagogic que permet elaborar un Coneixement
Didactic del Contingut atil per a I'aprenentatge.

- Com la dimensié actitudinal i emocional de I'ensenyament s'integra en el
Coneixement Didactic del Contingut en les bones practiques docents dels

professors d’infermeria.

Els resultats provenen del treball de camp i del procés analitic del conjunt de dades

que disposem:

registres d'observacié a les aules,
entrevistes biografiques,
entrevistes d'analisi de la practica,

v
v
v
v entrevistes grupals als estudiants,
v’ diari de camp,

v

memos analitics.

Aguestes dades fan referencia a I'experiéncia particular de dos professors universitaris
de l'area disciplinar d'infermeria que han estat escollits com a exemples de bones

practiques docents pels seus alumnes i companys en dues universitats catalanes.

A la vegada, s'ha explorat I'experiencia d'aprenentatge dels estudiants d'infermeria en
les assignatures en les quals hem realitzat la recerca, ja que pensem que, malgrat que

I'estudi es centra en el saber docent, el CDC esta pensat especificament per provocar
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I'aprenentatge i, per conseglient, ens sera Util conéixer com repercuteix aquest saber

en els seus destinataris.

El sistema de notacid utilitzat per presentar les evidencies que sustenten les

interpretacions realitzades és el seglient:

Hem posat un pseudonim als professors per tal de preservar I'anonimat. Blanca i Albert
son els protagonistes.

EA-B: entrevista Albert: biografica

EA-P: entrevista Albert: analisi de |la practica

EB-B: entrevista Blanca: biografica

EB-P: entrevista Blanca: analisi de la practica

Ea-G1; Ea-G2: entrevistes grup alumnes d'Albert

Ea-G3; Ea-G4: entrevistes grup alumnes de Blanca

OA: observacions a l'aula: Albert

OB: observacions a I'aula: Blanca

[ ]: aclariments de la investigadora o notes contextuals

Els resultats es condensen primer en 66 categories que corresponen a expressions del
contingut manifestades en el text que brollen de 1.458 unitats de significat, a partir de
les quals i a través d'un procés d'abstraccid i interpretacid, emergeixen 11

metacategories i finalment 2 dominis qualitatius.

Els resultats que s'exposen a continuacié estan organitzats seguint el fil conductor dels
dos dominis sorgits de l'analisi de les dades: per una banda, el coneixement didactic

del contingut i, per I'altra, la dimensié actitudinal i emocional del CDC.

166



Capitol: 5 Els resultats

5.1. EL CONEIXEMENT DIDACTIC DEL CONTINGUT DELS PROFESSORS
D'INFERMERIA

De les caracteristiques del coneixement especific que posseeixen els docents sobre
com ensenyar un contingut concret a un grup d'estudiants per afavorir-ne la
comprensid, en destaguem tres metacategories: la confrontacio de sabers, I'adaptacié

de sabers i, finalment, la dimensié dialogica-reflexiva.

5.1.1. La confrontacio de sabers

El contingut d'aquest apartat reflecteix les accions del docent a l'aula, aixi com les
opinions del mateix professor i dels alumnes pel que fa a les estrategies que utilitza per
confrontar el saber, aspecte que la literatura defineix com a manifestacié d'un elaborat

coneixement didactic del contingut (Medina, Imbernon, et al., 2013).

Entenem per confrontar el saber, tota accié docent encaminada a crear la necessitat
d'una explicacié que mostri les diferéncies entre el que hauria de saber i el que sap
I'estudiant (Medina & Jarauta, 2013). Veurem com a estrategies que tenen una
presencia important I'anticipacid, la recapitulacié i integracié de continguts, a la
vegada que el conflicte cognitiu també apareix com un element més que ajuda a

mostrar als estudiants el que saben o haurien de saber.

. 1 .7 .
En el seglient mapa mental®, podem observar una representacié visual en forma de

diagrama dels elements que, al nostre entendre, configuren aquesta metacategoria.

En el centre hi trobem la idea central -la confrontacié de sabers-, i de cada una de les
branques que irradien del centre, en surten els conceptes lligats a la idea central com,
per exemple, I'anticipacid; a partir d’aquests conceptes sorgeixen més branques amb
conceptes relacionats, i posteriorment branques més petites amb altres conceptes,

fins a formar una estructura nodal connectada. En conjunt, aquest mapa mental ens
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aporta una visid global que ens ha servit de manera efica¢ per ordenar el nostre

pensament i prioritzar els resultats.
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Mapa mental 3. La confrontacié de sabers.
, . . .
5.1.1.1. L'anticipacio

Normalment, I'accié d'anticipar fa referéncia a l'accié del docent a l'aula en la qual
anuncia certs topics o temes que seran explicats posteriorment. No obstant aixo, de
I'analisi de les dades apareixen nous aspectes que doten a l|'anticipacié d'una alta

potencia didactica.

Mostrarem que quan el docent anticipa els conceptes també convida a I'estudiant a
establir un vincle emocional vers el contingut i la matéria; que quan anuncia que
incloura aquells conceptes que préviament no tenia planificats perdo que neixen de
d'inquietud de l'estudiant i estan relacionats amb ['assignatura, mostra una actitud
empatica que provoca un reconeixement emocional de I'estudiant; i per ultim, no per
aixd menys important, que quan realitza una anticipacio a la vessant practica del saber
infermer, ajuda a l'alumne a reflexionar sobre les actituds i emocions que es

despleguen en el cuidar.
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A continuacié expliqguem, amb més detall, les caracteristiques rellevants en el procés

d'anticipacié que realitzen Blanca i Albert durant les seves classes.

Amb freqiéncia, els docents anticipen al comengament de la classe aquells continguts

que es treballaran a continuacid i, ocasionalment, presenten les activitats®? que

realitzaran:

Comencem ja... Insuficiéncia respiratoria. MPOC> i asma bronquial, la proxima
setmana pneumonies i cancer de pulmd. OA(38:19)

Farem tota la classe d’avui sobre les guies docents. Qué son? Per qué serveixen?
Qué ha de contemplar segons 'AQU **? No sé si ens donara temps de fer una
activitats sobre guies docents ja que més endavant farem una activitat
semblant a la d’avui sobre guies docents. OB(5:14)
Quan el professor anticipa en les seves explicacions els temes principals que es
tractaran i l'estructura conceptual general, I'alumne té des del principi un marc
conceptual i pot situar el nou coneixement en el lloc adequat, associant-lo a
coneixements previs. Per altra banda, amb el fet d'anticipar les activitats el docent
anuncia la metodologia docent amb la qual pretén treballar, de manera que l'alumne
ja sap des d'un inici que es dedicara part de la classe a I'aplicacid dels conceptes

exposats i que el seu paper com a alumne variara.

Ocasionalment, en aquesta anticipacié inicial els docents aprofiten per expressar el

gue esperen de la tasca que ha de fer |'estudiant:

Entonces. ¢Qué es la semiologia® ?

Recordad que os he colgado los apuntes y si veis en la planificacion se tratard el
tema que la semana anterior se habrd colgado en la aula virtual y que tenéis
que leer y estudiar. ¢ Cuantas pdginas teniais que leer, unas 22 o 23?7 .0A(30:12)

3 Malgrat que en la literatura sobre I'anticipacio es refereix a coneixements, en el nostre cas s'ha
ampliat a la seqiencia d'activitats d'aprenentatge, ja que a l'aula els estudiants realitzen variades
metodologies actives.

¥ MPOC: Malaltia pulmonar obstructiva cronica. Terme general usat per a totes les alteracions que
comporten una obstruccid o dificultat persistent a la normal circulacié d'aire en I'arbre respiratori.

* AQu: Agencia per a la Qualitat del sistema Universitari de Catalunya.

» Semiologia: Part de la medicina que s’ocupa de I'estudi dels signes i dels simptomes de les malalties.
Es fonamental per a la practica clinica a fi de determinar la situacié clinica d’un malalt.

169



Capitol: 5 Els resultats

De manera que podriem pensar que, quan el professor recorda als estudiants que han

de llegir i estudiar previament a la classe, esta anticipant I'actitud que espera d'ells.

Sembla que Albert és conscient que si I'alumne treballa préviament els continguts,
després ell pot elaborar unes explicacions més proximes a les necessitats dels alumnes,

aconseguint un aprenentatge significatiu i situat.

En altres circumstancies, podem destacar com |'Us de la pregunta en I'anticipacié crea

un clima de curiositat en I'alumne i aconsegueix que vagi valorant el que sap i el que

hauria de saber:

Vamos a hablar de los sintomas generales y de los sintomas por sistemas. Los

sintomas generales son los que en concreto no se asocian a ningun sistema, son

la fiebre, y el llamado sindrome toxico: astenia®®, anorexia®’ ¢Conocéis estas

palabras, lo que significan? Fiebre es muy sencillo. Hablaremos poquita cosa.

Astenia y anorexia, vamos a ver: astenia, que a lo mejor no la conocéis tanto, no

se utiliza tanto. Yo cuando estudiaba primero de medicina no la conocia. Es una
palabra de ciencias de la salud. Venga va,... definidme la astenia.

Al: apatia, debilidad.

¢Algun adjetivo mds? Falta de hacer cosas. Digamos, apatia, debilidad. Es un
término un poquito amplio. Pero es realmente esto.

¢Anorexia?

Al: Es falta de apetito.

Légicamente si tienes una gran apatia para todo, para cualquier actividad es
I6gico que vaya asociado a la pérdida de apetito. Por tanto es normal que
cuando uno estd apdtico también le cueste comer. La pérdida de peso va
asociada a esta falta de actividad y de apetito. Eso seria mds el sindrome toxico.
Y ya veréis que en muchas enfermedades va a aparecer. Y cuando veamos el

sindrome toxico esto no quiere decir que se ha intoxicado. No se ha intoxicado

sino _gque forma parte de un proceso cronico o una patologia cancerosa.
0OA(30:125)

Altrament, un dels aspectes que creiem que sobresurt en I'anticipacié és quan el

docent, a més a més d'anticipar certs temes o topics, convida a |I'alumne a establir un

36 . ; . . . s . . .

Asténia: S'entén com a debilitat o falta d'energia. Astenia organica: Astenia observada en diverses
malalties organiques: neoplasies, infeccions, malaltia d’Addison, sindrome de Cushing, hipotiroidisme,
hipertiroidisme, hipofuncié adenohipofitica, diabetis, polimialgia reumatica, miasténia gravis,
immunodeficiencies, etc. Asténia psiquica: Asténia motivada per causes psiquiques: depressio, crisi
d'angoixa, trastorns d'ansietat, reaccions depressives, trastorns biploars, etc.

37 .. . ., N , ., . L I

Anorexia: Disminucié o perdua de la gana, acompanyat d'una aversio als aliments i la impossibilitat de
menjar.
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vincle afectiu i actitudinal vers la matéria i la seva possible transferéncia en els

escenaris professionals.

En el seglient episodi del primer dia de classe de fisiopatologia, podem apreciar que en

I'anticipacio hi ha un reclam afectiu aixi com cognitiu cap a I'estudiant i la materia:

Hoy es un resumen de toda la asignatura, de toda, no quiere decir eso que con
todo lo que explico hoy no tengdis que venir a las proximas clases. Es como los
anuncios de la Tv de series, en que anuncian una serie y te dicen lo que va a

pasar y pillas cosas, parece interesante, pues es lo que va a pasar hoy. Vais a

pillar cosas muy interesantes pero no las vamos a ver todas, incluso que no lo
puedo explicar todo, y en las siguientes clases cuando veamos los sistemas: la
patologia respiratoria o la cardiaca o la renal, si que veremos mds
especificamente estos sintomas y signos de estas enfermedades, e incluso el
diagndstico y tratamiento. Podéis pensar, ¢Y a mi que me importa el

tratamiento si esto lo hace el médico? Pues os importa mucho, una enfermera

debe saber para qué sirve la prueba diagndstica y para qué sirve el tratamiento
y sus posibles complicaciones. Como veis, ¢Es interesante o no lo que os pongo?

Luego lo veremos mds especificamente... y aqui es donde me importa...
Es imperdonable que faltéis a esta clase. Si no te interesa esta clase, es que no

te interesa la carrera. Es una asignatura lo bastante interesante para que os la

toméis en serio. También haremos un poco de broma. Explicaremos muchas

anécdotas, lo que os podéis encontrar en la vida real, en los hospitales y

ambulatorios. Os lo puedo explicar ya que yo he trabajado en tres sitios.
OA(30:11)

En aquesta accié anticipatoria, el docent crea un vincle motivacional, convida a
perseguir uns objectius d'aprenentatge i demana el compromis de l'estudiant, totes
elles habilitats atribuides a un bon docent (Bain, 2006). També podem veure en aquest
episodi que, en l'accié d'anticipar, Albert, utilitza elements propis del coneixement
didactic del contingut com sdén les analogies, demostrant ser virtuds en la construccié i

manifestacid juxtaposada de diferents aspectes del CDC.

També a la classe de metodologia la professora anticipa les expectatives de la relacid

d'ensenyament-aprenentatge, basades en el coneixement previ de I'estudiant:
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Vosaltres ja us deveu conéixer, pero per a mi, com a professora, és important
que us presenteu per poder extreure de la vostra experiéncia: assistencial i de

docéncia si en teniu el maxim profit. OB(1:4)

Matisant altres aspectes esdevinguts en l'anticipacié, podem observar com Blanca

anuncia que introduira certs temes per l'interés propi dels alumnes, modificant la

planificacid de |'assignatura:

Més endavant tractarem, ja que tinc sensacio de que podria ser un tema
interessant per vosaltres Web of Science, Journal Citation Reports, ...malgrat no
ser ben bé del cas. OB(8:17)
Aquest episodi ens fa pensar que la capacitat de flexibilitat del docent per detectar,
avancar-se i adaptar-se els continguts, demostra una comprensié de les necessitats
dels estudiants davant la matéria, demostrant el que podriem anomenar empatia
pedagogica, que es podria considerar un tret personal de la funcié docent a I’hora de

confrontar el saber de manera contextualitzada.

Una altra caracteristica de I'anticipacié que considerem rellevant, es déna quan els

professors avancen la transferéncia del coneixement a la practica clinica o docent:

El EAP . Yo lo veo prdcticamente en cada guardia y puede ser mds o menos
grave. Lo vais a ver sequro. Es una emergencia médica. Compromete la vida del
paciente. OA(32:53)

Bueno, las ulceras vasculares® son lesiones de la piel que tiene como base una
alteracion vascular: arterial, venosa o mixta. Su cronicidad es destacable y por
tanto, no os deprimdis si estdis haciendo una cura y esto dura, dura y dura. Y

veréis que a veces vas curando y va empeorando. Muchas veces pasa esto.

En curareu moltes, eh! Esto es trabajo de enfermeria. Hay de venosas, 70% y de

arteriales, 10%, y las otras son no vasculares, por ejemplo hemorrdgicas o por
decubito. OA(33:20)

38 s .z , . .
EAP: Edema agut de pulmd. Es una acumulacié anormal de liquid en els pulmons, en especial els
espais entre els capil-lars sanguinis i I'alveol, que porta a que es presenti inflor.
39, . . . N N . . .
L’Ulcera vascular es defineix com una lesié elemental amb pérdua de substancia cutania, produida per
deficiéncies en la circulacid de les extremitats inferiors. La seva profunditat pot oscil-lar des de
I’afectacio de les capes més superficials de la pell fins a la del teixit muscular i ossi. Aquestes Ulceres
solen ser croniques i resistents a la terapia.
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Avui el que farem es treballar tot el dia en la definicié de competéncies . Definiré
perfils de competencies, ja que quan vosaltres sigueu docents, o bé hagueu de

ser docents en un ambit no universitari o bé us incorporeu en comissions en el
perfil de direccié i hagueu d'ajudar en la revisio d’un perfil per decidir si és
vigent o no, us sera de gran utilitat. | ja la proxima setmana treballarem la guia
docent, ens centrarem per exemple en les metodologies i ens aturarem aqui i ho
treballarem en profunditat. OB(5:14)
Quan realitzen aquestes anticipacions de contingut a la practica assistencial i docent
d'infermeria, pensem que motiva a I'alumne a entendre el contingut de fisiologia o de
metodologia educativa com una materia aplicada. Per poder realitzar aquestes
anticipacions, que tenen un alt poder motivacional, es requereix d'un profund
coneixement dels continguts rellevants per la practica de la professié que es generen
de l'experiencia en el camp professional, un ampli coneixement de la matéria i una
experiéncia docent en l'assignatura. Aquesta confluéncia de coneixements permet
establir una relacié entre el coneixement basat en estructures més teoriques i les que
emergeixen de l'entorn practic, ajudant a confrontar el saber amb una pertinent

aplicabilitat.

5.1.1.2. La recapitulacio

La recapitulacid de continguts és l'accid que realitza el docent al llarg de les
explicacions en que recorda, sintetitza o torna a explicar continguts anteriors. En
aquests moments el docent estableix una xarxa relacional entre conceptes, podriem
dir com de ponts conceptuals, de manera que permet a |'estudiant confrontar el que

sap i hauria de saber, per poder seguir avangant en I'aprenentatge.

Hem observat com Blanca recapitula al comencament de la classe, de manera que

aquesta sintesi lliga amb els continguts treballats en les sessions anteriors amb la

intencié d'enllacar-los amb el que vindra:

Haremos una revision de lo que hicimos, para los nuevos y también para
recordar. OB(2:1)

Comencem amb el mateix dibuix des de fa dies. [Fa referéencia I'esquema de les
transparéncies que projecta a la pantalla i que ja ha mostrat amb anterioritat a
classes previes, doncs li serveix d'esquema organitzatiu]. OB (5:2).
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En altres ocasions, la recapitulacié es produeix en mig de les explicacions, recordant

conceptes explicats al llarg del dia de classe o bé en classes anteriors:

Venga pasemos a los Sindromes. ¢ Qué es un sindrome? Lo he dicho al principio
de clase. O sea un conjunto de signas y sintomas. OA (30:118)

Esto lo dimos la semana pasada pero me parece importante, no siempre el
dolor precordial es iqual, sobre todo los diabéticos y hay que tenerlo siempre en
cuenta. OA(31:21)

Factores desencadenantes: lo _hemos comentado antes, tension fisica o

emocional, cambios de temperatura bruscos, la digestion porqué en las grandes
comidas la sangre se distribuye al aparato digestivo, si que el corazon y el
cerbero disminuyen la cantidad de sangre que los irriga pero hay perfusion, lo
justo. OA (31:24)

Vam dir que una competéncia és un conjunt d’atributs que ha de tenir
coneixements, habilitats i actituds per posar-se en marxa. OB (4:1)
Podriem pensar que aquest estil de recapitular serveix per explicar els continguts que
consideren que soén rellevants de recordar, com punts de pas obligatoris per seguir
avancant I'omissiéd dels quals podria conduir a una comprensié erronia del nou

contingut (Medina & Jarauta, 2013).

Altrament, una caracteristica destacada en la recapitulacid, és la utilitzacié d'un procés
dialogic per obtenir el coneixement previ que posseeix l'alumne i que serveix
d'anclatge per explicar i adaptar nous continguts i disminuir la distancia entre el que

sap l'alumne i el que hauria de saber. Veiem-ho en les seglients converses:

Bien, los volumenes de orina:

Poliuria, utilizamos este término cuando hay mds volumen de orina de lo que se
considera normal, mds de 2'5 litros en 24 h. Claro que esto es muy relativo, ya
que depende de lo que bebamos. El rifidn va a producir la orina en relacion a lo

que bebamos. ¢Os acorddis del fallo renal o del éxito renal? [Silenci]. En la otra
clase me dijeron....jjSiempre lo repites....y vosotros estdis dormidos!!

[Al respon correctament] y bien, cuando no has bebido no tienes que orinar esto
es un éxito renal. Ya hablaremos de esto en junio, cuando hablemos de
patologia renal. Oliguria es cuando orinamos menos de 400 ml al dia. Y anuria
es cuando no hay nada de orina, el término a- significa nada, pero se da cuando
se orina menos de 100 ml al dia. Esto es fallo renal. Debéis conocerlo en
condiciones de normo hidratacion. OA(30:52)
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IEmpezamos con el sindrome anginoso®’. Hoy no los vamos a poder ver todos,
pero en el curso vamos a ver mds. Consta de un dolor, quiere decir por detrds
del esterndon y también precordial: por delante del corazon. Esta irradiado hacia
el lado izquierdo, ya lo dicen los pacientes. Opresivo, no me estdn apufialando,
me estdn apretando. Va acompafiado de signos vegetativos® ¢Cudles_hemos
dicho que son?

[Alumnes responen bé]

Y sensacion de muerte inminente.
Desencadenantes: esfuerzo, emociones, el frio. Normalmente tienen factores de
riesgo coronario éSe os ocurre alguno?

Al: Tabaco, colesterol, sedentarismo, HTA*

Si muy bien, hay otro, el mds importante. Los tres fundamentales son
tabaquismo, HTA y......

Al: Diabetes.

Muy bien. Son los tres fundamentales. OA(30:69)

En aquests exemples, la recapitulacié demana un esfor¢c memoristic als alumnes i, al
mateix professor, una capacitat d'integracié conceptual alta, és a dir, ajuda a lligar,

unir i enllacar de manera pertinent els conceptes.
Aixi mateix, un altre aspecte a considerar el podem observar en el seglient episodi:

Primer abans d'explicar-vos les convulsions us haig de fer un recordatori. Com és
el potencial d’accio? [Un cop explicat, segueix la seva explicacié sobre les
convulsions]. OA (35:9)
Albert necessita recapitular uns continguts especifics per seguir avancant en
I'explicacid de nous conceptes. Podriem pensar de quina manera el profund

coneixement de la matéria, en aquest cas les relacions causals, fa que Albert expliqui

les convulsions a través de les seves dimensions bioeléctriques. Sense aquest profund

saber sobre la mateéria, no es podria elaborar un CDC util.

* Sindrome anginds: Quadre agut a causa d’una insuficiéncia coronaria transitoria; consta de
manifestacions subjectives, de les quals la principal és la precordialgia. La precordialgia és dolor en el
centre del pit. S'aplica al dolor precordial, tipic de d'infart de miocardi o de I' esofagitis, malgrat que
també pot ser d’origen psicogen.

o Vegetarisme: Que denota una funcid involuntaria com les produides pel sistema nerviés parasimpatic:
Signes vegetatius: pal-lidesa, sudoracio freda, mareig, inestabilitat.

2 HTA: hipertensié arterial. Augment de les pressions arterial sistolica o diastolica o d’ambdues,
observat després de tres determinacions separades, com a minim, per una setmana, amb una mitjana
de pressio arterial diastolica igual o superior a 90 mmHg i una pressio sistolica igual o superior a 140
mmHg, en un adult més gran de 18 anys.
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En sintesi, saber utilitzar I'anticipacid i recapitulacié podriem dir que és consequéncia
de que el professor té integrada la planificacié de I'assignatura, la seqlienciacié dels
continguts i posseeix un elaborat coneixement de la matéria que |li permet explicitar
les relacions entre continguts donant continuitat i coheréncia. Es a dir, el saber
disciplinar i pedagogic ajuda al professor a decidir si avanga o no I'explicacié de certs
topics per tal que I'estudiant comprengui millor els temes que estan treballant en
aquell determinat moment. Aquests aspectes determinen el paper central de la
disciplina en I'ensenyament en combinacié amb un profund coneixement de la mateéria

(Abell, 2008; Berry et al., 2008).

En aquestes decisions per construir un coneixement basat en interconnexions, és
important destacar que, una cosa és la seqlienciacié de continguts planificada i que el
professor té integrada com a estructura que li déna un ordre, i l'altra la manera com el
professor, un cop a l'aula, recapitula i anticipa, com a procés més intuitiu, tacit i

emergent, alhora que reflexiu:

Tu ho veus quan no t'entenen, fan una cara com buf! Llavors jo ho torno a
explicar. OA (16:22)

De fet hi ha classes que m'adono que conscientment els guio cap a un moment
en el que se suposa que ho han enganxat, no sé com explicar-ho. OB (29:116)

Aquest procés de recapitular i anticipar com a procés tacit, s'activa en funcié d'un
conjunt de senyals en el context de I'aula dificilment verbalitzables pel docent. Aquesta
sensibilitat permet al docent prendre unes decisions en la practica mateixa per la
lectura del context de I'aula, gracies a la seva capacitat d'observacié i interpretacié de

la situacié (Atkinson & Claxton, 2002).

5.1.1.3. La integracio conceptual mitjiangcant metodologies actives

Aconseguir que l'alumne integri els coneixements adquirits és una de les
preocupacions de la majoria dels docents (Litwin, 2008). Integrar significa que els
estudiants atorguen sentit al coneixement adquirit, és a dir, reconeixen la vinculacié
d'aquests amb altres conceptes; en definitiva, que el poden relacionar amb interessos i

necessitats propies creant una connexié, com punts de pas obligatoris per a una
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comprensié en profunditat. El creixement cognitiu no radica solament en saber més,
sind en la reestructuracié del que passa quan els nous coneixements es connecten
amb el que ja es coneixia. En aquest sentit, construir sobre el que ja es coneix permet
un aprenentatge més profund, el nou aprenentatge es connecta amb I'antic (Biggs,

2005).

Ja hem vist com mitjangant I'anticipacid i la recapitulacié s'ajuda a assolir la integracid
conceptual. Per0, no obstant aixd, aquesta integracido també es pot aconseguir si es

combina amb diverses metodologies actives d'aprenentatge, en les que es requereix

de l'aplicacié diferenciada de competéncies i de conceptes que tenen per objectiu
integrar, relacionar i assimilar, preocupant-se tant per la transmissié del saber com pel
procés pel qual lI'adquireixen (Barnett, 2001; Biggs, 2005; Knight, 2006). En Blanca
podem veure com la utilitzacié de la metodologia del puzle li agrada perquée augmenta

la comprensio del contingut:

La técnica del puzzle “me gusta mucho”. jNo se pueden perder! Si a més han
llegit els altres articles que els vaig demanar, llavors augmenta molt més la
comprensio.(memo OB 3:21)

Una altre activitat d'integracié que realitza aquesta professora és |'analisi de la guia
didactica, ja que en ella es veuen il-lustrats molts dels conceptes treballats a classe i li

permet una integracid i aplicacio dels mateixos:

Taller: reflexid i analisis sobre guies docent. [Activitat d’integracié de continguts
donats en sessions anteriors, ve a ser com de sintesi. Explica I'activitat i déna
instruccions sobre que fer i com fer-ho. Els alumnes disposen de 6 guies
docents de diferents estudis, que han d'analitzar de manera rotatoria, dedicant
8-10 minuts a cada una). De les guies docents heu de mirar si conté totes les
parts, analitzar com estan descrites les competéncies: tipus, correccio,
nombre..., coheréncia entre competéncies-activitat-avaluacio, descriptors ECTS,
activitats, resultats d'aprenentatge,... les competéncies, el nombre de les
competeéncies. OB(6:3)

Segons la seva opinid, la intencid didactica en aquesta activitat és la integracid
conceptual:

Aquesta activitat té per objectiu oferir una varietat i diversitat de guies per tal
de que les valorin. Pretenc que integrin. (Memo OB 6:4)
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Per a I'alumne, aquesta activitat I'ajuda a relacionar i aplicar els conceptes que s'han
explicat en classes anteriors:

Les guies docents que cada 8 minuts haviem de canviar de material, també, has
de ser molt sintétic, rapid i has de focalitzar. També n’aprens. Ea-G4(17:11)
Un altre exemple el podem trobar en I'explicacié de la metodologia d'aprenentatge
basat en problemes (abp); en aquest cas, la decisid de la professora és aportar aquest

contingut a través de la realitzacié d'un cas real d'abp durant tres sessions:

Farem un abp per aprendre que és un abp. Esteu a l'assignatura: Disseny i
coordinacio de projectes educatius basats en I'EEES. OB(6:24)

Podriem pensar que aquesta decisié de Blanca vers un aprenentatge experiencial per
fer més comprensible l'abp, respon al que ella ha anat aprenent durant les
experiencies previes d'introduir I'abp en les seves assignatures del grau d'infermeria.
D'aquesta experiencia sap que el procés de convertir-se en tutor i el rol de l'alumne
adquireixen unes caracteristiques rellevants que sén apreses de manera més efectiva

quan es viu en primera persona.

En Albert, a les sessions de resolucid de casos clinics es treballen els continguts de la
matéria de forma més integrada, demanant a I'estudiant la integracid i aplicacié de

continguts treballats anteriorment a la classe expositiva. Segons |'opinié d'Albert:

Els poso un cas clinic en el que han de comengar a raonar. EA-B (12:153)

L'objectiu dels casos clinics és que apliquin el que hem explicat i més aqui a
funcio 2. EA-P(16:78)

Els estudiants valoren aquestes sessions de casos clinics com a positives per integrar:

Els casos clinics t'ajuden a organitzar-te, tot el que tens i posar-ho en ordre. Els
casos no sén només de I’ultima classe explicativa, sén de tot, i llavors, m'entens,
has de posar-ho tot en joc, ho has de relacionar tot. Ea-G2(15:14)

Ens ajuden a raonar i pensar els casos clinics més que les classes. Les classes son
per aprendre el contingut i els casos per relacionar, raonar, fer i pensar. Ea-
G2.(15:15)
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Quan el professor propicia espais formatius centrats en qué I'alumne relacioni els
continguts, recopilant els coneixements apresos i aplicant-los a situacions cliniques,
aquest percep que l'aprenentatge és significatiu. De manera que podem pensar que el
disseny d'activitats formatives en aquesta linia poden ser la manifestacié practica d'un

elaborat coneixement didactic del contingut.

5.1.1.4. La integracio disciplinar

També hem trobat remarcable la integracié amb altres assignatures del curriculum que
permet que l'estudiant aprengui de manera contextualitzada i que ens mostra a un
docent que coneix de manera profunda l'estructura i seqiiéncia del curriculum

d'infermeria.

Albert, ocasionalment, enllaga les explicacions amb conceptes d'altres assignatures del
curriculum infermer, demostrant a I'estudiant la necessitat d'una integracié disciplinar.
En aquest cas podem observar referéncies a assignatures com Anatomia, Farmacologia
o Fisiologia | ** -que s6n assignatures que I'alumne ja ha cursat-, o bé referéncies a

assignatures de cursos superiors com Infermeria de I'adult i Infermeria critica.

La tos es el sintoma mds frecuente de las enfermedades respiratorias. Se
produce por la irritacion de unos receptores situados en trdaquea y bronquios,
especialmente en la carina. Si habéis aprobado anatomia ¢éPodéis decirme
donde esta? .OA (30:111)

¢Quin tractament fariem? En aquesta malaltia, si la causa és un augment
d'hormones tiroidals, tenemos medicamentos que evitan la sintesis de
hormonas tiroideas a pesar de que el TSH 4 estd estimulando el tiroides, son los
antitiroidales. Se da en farmacologia. Qué podem esperar a la llarga? Un
hipotiroidisme. Por lo tanto los antitiroidales han de ser tratados al inicio, en el

“Enel pla d'estudis del grau d'infermeria de la universitat en la qual s'ha portat a terme la recerca,
s'imparteix a primer curs i primer semestre Funcié del cos huma | que correspon a fisiologia humana, i el
segon semestre Funcio del cos huma Il que correspon a fisiopatologia, en aquesta ultima és on s'han
realitzat les observacions.

a Tirotropina o TSH, també denominada hormona estimulant de la tiroide. La TSH afavoreix la secrecié
de tiroxina (T4) i trilodotironina (T3) i la seva sintesi i secrecié estan controlades per un factor regulador
hipotalamic: I'hormona alliberadora de tirotropina (TRH). La regulacio de la secrecié de TSH forma part
de 'anomenat eix hipotalem-hipofisari-tiroidal, que funciona com un circuit que s’autoregula. Els
elements basics d’aquest sistema son la TRH, la TSH i la T3.
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primer mes, con levotiroxina:** T4, o sea estamos evitando que trabaje la
tiroides y damos lo justo para que trabaje. OA(36:11)

¢Qué factor pensdis que predispone a un sindrome coronario de presentacion
atipica? éCudl creéis que es de HTAY, tabaco o diabetes?

[Al: Surten dos alumnes, un diu HTA i I'altre tabac,...els altres no opinen.]

¢Qué os parece si cambiamos a diabetes? Lo hablé en diabetes a fisiologia |.
OA(30:112)

Las curas yo no os lo voy a explicar porque ya os lo explicaran las enfermeras
que saben mucho mejor en "curas de enfermeria _en el adulto". Jo us ho

explicaré més o menys per sobre. OA(33:24)

Probablement, aquestes decisions d'introduir a mode de falca lligams amb altres
assignatures, és deu a que l'organitzacio del programa per sistemes s'allunya del que
probablement Albert pensa que emergeix en la realitat del cuidar, on els sistemes
funcionen com un tot. Per sortir d'aquesta parcel-lacié i fragmentacié que el mateix
curriculum genera, té la necessitat d'utilitzar la recapitulacié, I'anticipacié i la
integracié amb altres continguts d'assignatures afins, per aportar un sentit més real i
integrat de l'assignatura a la vegada que proxim a la mirada que ha de tenir un

infermer a I'hora de tenir cura d'una persona de manera holistica.

5.1.1.5. El conflicte cognitiu

El conflicte cognitiu es déna quan el docent planteja situacions dilematiques, de
guestionament, de contradiccions o paradoxes a través de situacions reals o
imaginaries que requereixen de l'analisi i judici de I'alumne. Oferir un contingut a

través de la problematitzacié és propi de professors experts, ja que aguests posseeixen

estructures de coneixement més elaborades que la dels principiants (Berliner, 1986,

** La levotiroxina és un farmac que té un efecte similar a la hormona natural de la tiroides. La forma
normal d'administracid és via oral.

*® Entitat fisopatologica constituida per I'angina inestable i d'infart de miocardi.

Y HTA: Augment de les pressions arterial sistolica o diastolica o d’ambdues, observat després de tres
determinacions separades, com a minim, per una setmana, amb una mitjana de pressio arterial
diastolica igual o superior a 90 mmHg i una pressio sistolica igual o superior a 140 mmHg, en un adult
més gran de 18 anys.
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2001). En aquestes situacions, el CDC s'enfoca a que |'alumne prengui consciéncia de
les situacions problematiques en el tenir cura que poden generar un conflicte entre el
que creuen saber i un coneixement que contradiu aquestes creences (Medina,
Imbernon, et al., 2013). Aquesta accid didactica ajuda a I'estudiant ha adquirir una

comprensié més profunda i complexa dels continguts a aprendre.

Hem observat que, en les explicacions, tant Albert com Blanca plantegen situacions
d'aprenentatge proximes a l'acte de cuidar i de l'ensenyar en la practica que sén
enteses com a problematiques, on cal activar estratégies d'analisi, argumentacié i

reflexio.

En la seglient dada sobre el patrd respiratori, podem veure com Albert explicita el
terreny ambigu de la fisiopatologia tipic de certes situacions cliniques respiratories.
Enfoca la importancia de saber diferenciar un patré restrictiu i un obstructiu, aspecte
gue pot portar a certa confusié diagnostica i terapéutica i de la interpretacié del volum

espiratori forcat (VEF)*® i del la capacitat vital forcada (CVF)* en una espirometria’.

Imagineu-vos una persona amb un patrd obstructiu. Té una obstruccié a la

sortida... pase usted, no pase usted... y se necesita mds tiempo... esto una
persona normal no lo puede hacer. En una restrictiva entra bien el aire, pero

hay una limitacion en la expansion, como si nos apretasen y no se deja
expandir: per obesitat o per fibrosi pulmonar i el patré sera diferent.

En un patrdn restrictivo puro se verd un VEF normal o bajo y un CVF per sota del
80%. (...) Gasométricamente® en una EPOC la hipoxemia52 yla hipercapnia53 se
produce de forma progresiva. ¢ Por qué? Por todo lo dicho hasta ahora. Porque
la enfermedad no es aguda, es progresiva, poco a poco voy a ir ventilando

*® Volum espiratori forgat (VEF): Es el volum d’aire que pot expulsar-se en un segon, després d’una
inspiracié complerta.

* Capacitat vital forcada (CVF): Es el volum d’aire total expulsat durant una espiraci6 forcada, després
d’un esforg inspiratori maxim.

>0 Espirometria: Técnica que permet mesurar el volum d’aire expirat del pulmé.

> Gasometria: Conjunt d’analisis i mesures que compren I'estudi de I'oxigen i de la saturaci6
hemoglobinica de la sang arterial i de la determinacié de la seva pressio arterial, I'estudi del dioxid de
carboni en I'aspecte del CO2 total, de la seva pressid parcial (pCO2) i del CO2 combinat (reserva alcalina)
i 'estudi de la concentracid d’ions H+ (pH). L’estudi gasometric permet obtenir dades d’interes per a
I’estudi funcional cardiopulmonar (per les variacions de I'oxigen i del pH) i és d’un gran interes per a
I’estudi de I'equilibri acidobasic.

>? Hipoxémia: Déficit d’oxigenacié de la sang.

>* Hipercapnia: Alta concentracié de didxid de carboni a la sang.
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menos y la Po2”*, si un dia era 92 el dia siguiente igual tengo 91, ird bajando y
la pCO2>° ird subiendo de forma progresiva. Esto significa que debéis saber
distinguir entre un patron obstructivo y un restrictivo. Que sepdis porqué es
restrictivo u obstructivo. OA (38:16)

Perd, per qué el professor fa eémfasi en la necessitat de tenir clars els patrons

respiratoris i saber diferenciar-los? En les seves paraules:

Es que hi ha molts restrictius que tenen obstructius, i obstructius que tenen
restrictius, no és tant clar, i aixo és una barreja i a vegades es confon, es confon
bastant, no queda clar. EA-P(16:12)

El profund coneixement de la matéria junt amb un ampli saber practic de les dificultats
gue comporten certs processos clinics, es converteix en el motiu per decidir explicar la
situacido complexa que es pot donar al tenir cura d'un malalt respiratori en que les
manifestacions cliniques molts cops es presenten confuses i, per conseglient, cal tenir
els criteris clars per saber trobar la solucié encertada que promogui el benestar i la
curacio del pacient. Aquesta manera de mostrar el contingut provoca en I'estudiant un
conflicte entre els coneixements que ha assolit a nivell més teoric (el patrd respiratori,
els valors gasomeétrics, la patologia respiratoria...) amb el coneixement que es
necessita aplicar i integrar per comprendre la manifestacié clinica en el context practic,
demostrant formes de raonament i pensament professional basats en una logica

caracteristica del tenir cura.

Preguntant a Albert pels motius d'explicar el contingut de manera problematitzada,

comenta que:

Doncs que no és tant facil com diuen els llibres, que no hi ha els patrons purs a

la realitat, tu vas a la realitat i no t'ho trobaras aixi, no t'ho trobaras aixi tant,

clarament i separat. Es com el pacient amb insuficiéncia respiratoria, un pacient

amb edema agut de pulmd i un pacient que té un broncospasme, el tractament
és totalment diferent un de l'altre, pero a l'auscultar al pacient et trobes les

> PO2: Pressi6 parcial d'oxigen que es determina en sang o en medi gasos (aire). Els valors normals es
donen entre: 80-100 mmhg.

> PCO2: Pressi6 parcial de didxid de carboni que es determina en sang o en medi gasos (aire). Els valors
normals es donen entre 35 a 45 mmhg.
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dues coses i no saps qué és, perque en un EAP*® 'auscultacié pot ser totalment
igual que la d'un broncopata’’: amb sibilancies®®, el que es diu asma cardial,
perd en canvi els llibres diuen que el més normal és que siguin crepitants™ els
EAP i l'altre sibilants, clar pero tu t'ho trobes barrejat. | qué ens passa moltes
vegades? Qué fem? Un tractament mixt si no coneixem sobretot els
antecedents. EA-P( 16:113)

Aquest professor intenta educar la mirada de I'estudiant, ensenyar-lo a pensar com un

infermer davant de situacions de cuidar que no es presenten clares en un inici. Es el

que Schon (1992) denomina percepcié ambigua de la naturalesa del problema.

Un altre exemple el podem trobar en l'explicacid de la relacié entre sensibilitat i

resisténcia a la insulina, com dues -caracteristiques fisiologiques contraries i

complementaries, cosa que cal que |'estudiant d'infermeria entengui bé ja que sind pot

portar a una mala praxis:

Disminuir sensibilidad es lo mismo que aumentar resistencia y disminuir
resistencia es lo mismo que aumentar sensibilidad. Esto que os estoy diciendo
ahora, en el otro grupo ha producido alguna alteracion. Esto hay que
entenderlo, no estudiarlo. Lo digo porque cuando lo ves escrito lo podéis verlo
de dos maneras, pensad en esto, jeh! si hay mds resistencia a la insulina es
porque hay menos sensibilidad y si tienes mds sensibilidad a la insulina es
porque hay menos resistencia. OA(37:20)

Per Albert, aquesta explicacid es genera pel fet de coneixer que un mateix fenomen

clinic pot ser analitzat des de dos punts de vista, aspecte que pot crear confusid i

dificultat en la comprensid per part de I'estudiant:

Perqué no es capfiquessin només en un dels aspectes ja que si jo ho dic de la
forma contraria estic dient el mateix, estic dient el contrari i dient el contrari

*® EAP: Edema Agut de Pulmé. Es una acumulacié anormal de liquid en els pulmons, que impedeix
respirar amb normalitat.

> Broncdpata: Dit en argot vulgar de la persona que pateix una broncopatia, és a dir, alguna afectacié
bronquial.

> Sibilancies: Soroll determinat pels estretors secs i percebuts per I'auscultacié dels pulmons, en les
bronquitis seques i a I'inici i final de les bronquitis seques. Es produeix quan passa I'aire a gran velocitat
a través d’una via estreta.

> Crepitants respiratoris : Es un so anormal, fi i bombollejant, que s’ausculta en els sorolls pulmonars a
través del torax i acostuma a donar-se per |'aparicié de secrecions dins de la llum dels bronquiols o

alveols.
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estic dient el mateix, és a dir, els permet pensar-ho de les dues maneres perqué
sind s'equivocarien, si només pensen en una. EA-P(16:4)
Davant d'aquesta interpretacio, explicita les raons del perquée és problematic i ajuda a
comprendre amb més profunditat el contingut de la materia des d'una perspectiva

aplicada, tal com es pot donar en practica assistencial.

En un altre episodi, alerta que cal saber diferenciar algunes patologies amb simptomes
semblants que poden confondre, com és el cas del dolor coronari versus I'espasme
esofagic, suscitant un dilema fisiopatoldgic que ha de ser entés per a un correcte

aprenentatge de la materia:

También mejora cuando vasodilatamos. ¢ Por qué? Falta de flujo sanguineo en
la células musculares cardiacas, si vasodilatamos las coronarias mejoramos la
circulacion, pasa mds sangre a pesar de la obstruccion, por tanto mejora con los
vasodilatadores. Pero hay una entidad que os voy a remarcar, que se llama el
espasmo esofdgico difuso, que es que la musculatura del esofago hace un
espasmo, su musculatura lisa, es como si te atragantas y para que baje haces
un dolor, muy importante: retroesternal, opresivo y puede acompafarse de
signos vegetativos. Y por tanto puede confundirse con el sindrome anginoso, si

ademas el paciente tiene factores de riesqo cardiaco. OA (30:117)

En el context de la patologia neurologica, Albert té la necessitat d'explicar clarament la
importancia de coneixer en profunditat les manifestacions especifiques de I'AVC *°

isquemic i hemorragic, per tal d'enfocar correctament el judici clinic infermer:

Venga vamos al AVC. Enfermedades que disminuyen el riesgo sanguineo
cerebral. AVC isquémico y hemorrdgico. El tratamiento de uno mata al otro.

Aqui si que no podemos fallar en el diagndstico, porque si fallas estds matando
al enfermo. Nada de tratamiento al azar. Es muy importante. OA(34:32)

% Accident vascular cerebral: Episodi agut d'afectaciod de la circulacid cerebral. Es produeix una lesié
irreversible en un territori cerebral a causa de la perdua de flux sanguini al cervell, que produeix una
série de simptomes i/o signes variables en funcid de |'area cerebral afectada. Pot ser hemorragic o
isquémic. L'hemorragic es deu a la ruptura d'un vas sanguini encefalic a causa d'un pic d'hipertensid o a
un aneurisma congenit. L'isquémic es deu a l'oclusid d'alguna de les artéries que irriguen la massa
encefalica, generalment per arterioesclerosi o bé per un embol que procedeix d'una altra localitzacio;
fonamentalment al cor o en altres artéries com les carotides o l'aorta.

El terme presenta nombrosos sinonims: accident cerebrovascular agut, ictus, ictus cerebral o apopléctic,
apoplexia i, vulgarment, feridura o atac de feridura.
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Una altra dada que contextualitza la intencié pedagogica d'Albert pel que fa a explicar
el contingut i crear un cert conflicte cognitiu en I'alumne, la trobem durant la classe de
patologia vascular, on explica les Ulceres vasculars (les arterials, les venoses i les
mixtes) fent émfasi en la importancia dels criteris per poder realitzar una cura
correcta. Aquests criteris no sén clarament identificables i, per tant, ens mostren una

zona indeterminada de la practica infermera:

Sobre el papel queda mds o menos claro si son venosas o arteriales... pero en la
prdctica es mds dificil. Tenéis que valorar, coger los apuntes. Hay ulceras que
son muy blancas y otras muy negras, pero si os doy un gris... dénde lo ponéis en
un gris mds blanco o en mds negro... depende de cada uno. Si es venosa, es un
70% de acertarla, si sangra y es en la parte interna.... depende de los motivos.
Pero alerta, tenéis que tener claras las caracteristicas ya que se mezclan.
OA(33:25)

Com el blanc i el negre, i el gris cap on el poses cap al negre o cap el blanc. Puc
perfectament posar-lo cap al gris fosc pero a vegades hi ha grisos que son
clarets, no? | ostres, jo ho veig més blanc, no és tant clar. OA(16:7)
Per desplegar aquesta manera d'explicar els conceptes, es requereix d'un coneixement
expert de l'ambit practic de la fisiopatologia el qual obté, entre altres fonts, de

I'experiéncia assistencial. Veiem la seva opinio:

Bé, segurament sind estigués treballant a les emergéncies i a ’hospital de segur
que no podria fer aixo, possiblement no se m’acudiria. Pero com que estic
treballant activament i ho veig cada dia, doncs per aixd ho plantejo. EA-
P(16:125)
Es important remarcar de les dades anteriors que Albert s'ajuda d'un estil de
raonament propi d’expert, per tal de relacionar el contingut que explica amb les
situacions experimentades en la practica que susciten problemes. Ajuda mitjancant
I'argumentacié a adquirir un nivell més profund de coneixement ja que planteja una

situacio d'aprenentatge tal com és a la realitat del cuidar. Aquestes situacions no es

poden obtenir d'un coneixement teoric d'un manual o llibre de fisiopatologia.

La professora de metodologia educativa també planteja, en certs moments, els

continguts a través de la problematitzacid, creant un conflicte cognitiu en I'estudiant..
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Durant la classe sobre competéncies docents, els estudiants analitzen diferents guies
didactiques de varis estudis universitaris amb I'objectiu que es centrin en com
s'escriuen les competencies de I'assignatura. En aquest moment estan parlant de la
guia docent d'una assignatura d'infermeria on inclouen els NIC®! i NOC® en el redactat

de les competencies:

Es la guia que tenen los NIC i NOC, és perqué us féssiu una idea de la que era. Es
una Guia Docent que es nota molt que han treballat molt en ella, i és I'exemple
que una cosa molt treballada, tant complexa , no I'entén I'alumne. ¢ Por qué no
lo hace mds fdcil, mds sencillo? Por lo tanto un alumno, no entiende nada en
esta guia. OB(6:15)
Podriem pensar que aquest exemple li serveix a Blanca per posar sobre la taula el
dilema d'un llenguatge infermer que és de dificil comprensid en el context de
I'elaboracié de competéncies. La confusid entre objectius infermers (NOC) com a
sinonims d'objectius d'aprenentatge, i d'intervencions (NIC) com a activitats
d'aprenentatge, dificulta I'elaboracié d'una correcta guia docent. Amb aquestes
explicacions, Blanca fa present la problematica que es poden trobar quan hagin de

redactar les competéencies en una assignatura.

Per Blanca, la intencié didactica en oferir el contingut tot problematitzant-lo és
provocar que |'estudiant pensi sobre els criteris i que obtingui una opinié fonamentada
per poder decidir de forma autdnoma, partint de situacions vivencials com a docent,

com explica a continuacié:

Jo tampoc els oriento cap a on haurien de decidir, siné que es posicionin davant
del qué passa: si us passes aixo vosaltres que farieu? | que d'alguna manera ells
comencin a pensar préviament amb alguna cosa que els hi podria passar, qué
farien en aquell moment. | crec que aixo els pot servir si al final s’hi troben. EB-B
(29:6)

*INIC: Nursing interventions classification (sigles en anglés). Es el sistema de classificaci6 dels
procediments d’infermeria que descriu les activitats que I'infermer realitzara com a part de la fase de
planificacio de I'atencié d’infermeria, associat amb la creacid d’un pla de cures d’infermeria.

®2 NOC: Nursing outcomes classification (sigles en anglés). Es el sistema de classificacié dels resultats de
les intervencions realitzades per infermeria. Associat amb la creacié d’un pla de cures d’infermeria.
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Per a l'estudiant, aquesta problematitzacid li pot crear un procés de desequilibri en
I'estructura de coneixement al qual ha de seguir un nou equilibri resultat d'un
coneixement enriquit. Es, per tant, un factor dinamitzador fonamental de

I'aprenentatge que el docent ha de saber acompanyar.

Ells han d'estar constantment atents, si jo em dedico només a llegir les
diapositives i ja esta, no estaran atents, i ells han de participar a classe, i
d'aquesta manera participen, jo constantment estic alla insistint amb ells. EA-
P(16:17)

La integracio que fa, em quedo amb aixo de, no sé com dir-ho, podria dir aixo és
aixi i aixi, pero ell ho explica d'una manera que fa que les diferencies siguin
importants, els criteris que hem de tenir. Em costa explicar-ho. Ea-G1(14:42)

Aquesta transformacid virtuosa del coneixement de la matéria en estructures que
permeten a l'estudiant comprendre la matéria des de la vessant practica, és una
manifestacio del CDC d'un professor expert molt arrelat al coneixement que es
necessita en el dia a dia, i amb les quals impulsa a I'alumne a confrontar els sabers.
Aixd ens demostra que el professor posseeix un alt domini tant dels continguts que
explica com de la realitat practica dels mateixos i que és capa¢ d'engrescar a
I'estudiant cap al plantejament de situacions complexes -i fins i tot dilematiques- per
tal d'aconseguir un aprenentatge profund que respongui més acuradament a la
realitat. Aquestes accions didactiques sén una porta privilegiada per tal d’augmentar el

coneixement cientific dels estudiants.

Com a sintesi del que s'ha exposat en relacid a les estrategies que utilitza el docent per
confrontar el saber, podem dir que recupera amb la recapitulacid, motiva amb
I'anticipacio, uneix amb la integracid i desafia amb el conflicte cognitiu. Mitjancant la
confrontacié dels sabers, els docents fomenten un aprenentatge significatiu ja que
impulsen, no el fet d’emmagatzemar dades o conceptes, sind de comprendre'ls,
entendre'ls en el seu context i integrar-los en el que els alumnes ja saben (Ausubel,
1976). D’aquesta manera es provoca que el coneixement sigui més complex i relatiu a

la problematica que els alumnes es trobaran en la practica professional infermera, tant
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assistencial com docent. Aquests aspectes coincideixen amb el que caracteritza una
apropiada classe expositiva: es fa un bon Us de la classe expositiva quan aquesta va
associada a altres estrategies d'aprenentatge en les quals s'incorporen elements que
redueixen la passivitat i recuperen la motivacié per coneixer (Ausubel, 1976; Knight,

2006).

També creiem important ressaltar que el docent permet crear un clima per a
I'aprenentatge critic natural (Bain, 2007, p.71). Un entorn natural perqué els
estudiants troben les habilitats, els habits, les actituds i la informacié que estan
tractant d’aprendre inserits en preguntes i tasques que els resulten fascinants, que
desperten curiositat, i que esdevenen intrinsecament interessants. Un entorn critic
perque els estudiants aprenen a pensar criticament, a raonar a partir de proves, a
examinar la qualitat del seu raonament, a fer millores mentre pensen i a plantejar
preguntes. Bain afirma que aquesta habilitat per crear un entorn critic natural és un

dels elements més importants que caracteritzen els bons docents.

5.1.2. L'adaptacié de sabers

La transformacié del saber I'entenem com les adaptacions que realitza el docent del
coneixement cientific, per tal que s'adeqtii als alumnes i als seus coneixements previs.
Es a dir, fa referéncia a les diverses eleccions que els professors realitzen sobre com
presentar les seves explicacions. Totes aquestes trasnformacions posseeixen una
forma i una organitzacié determinada. Tal com afirma Medina (2012), la reelaboracié
del saber al-ludeix a la manera particular que té cada professor de seleccionar,
organitzar, presentar i explicar un topic determinat o un tema de la matéria a un grup

d'estudiants.

En relacié a les dades obtingudes obtenim un mapa d'estratégies variat, amb alguns
aspectes comuns i altres diferenciadors que pot respondre a la naturalesa de la
mateéria i a l'afinitat personal del professor, i que presentem en el seglient mapa

mental.
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Mapa mental 4. L'adaptacio de sabers.

En comu als dos professors hem trobat que les explicacions estan farcides de

metafores o analogies amb I'objectiu de guiar a I'estudiant en la comprensié de nous

conceptes basant-se en quelcom familiar, combinen multiples anécdotes de la seva
experiéncia particular, i utilitzen exemples per il-lustrar, mostrar situacions, fets,

relacions o objectes com a representatius d'alld que el docent intenta explicar. No

obstant aix0, Unicament el professor de fisiologia utilitza les onomatopeies i

I'antropomorfisme, possiblement per la propia naturalesa de la materia que explica i

com a recurs didactic a falta de videos amb sorolls especifics del cos huma, com per

exemple, poden ser els sorolls respiratoris.

Els resultats també mostren la intencionalitat didactica de Blanca i Albert i el procés

d'elaboracid i perfeccionament d'aquestes manifestacions del CDC.

5.1.2.1. Les anécdotes

Un dels processos per adaptar el saber és mitjancant I'Us d'anécdotes. Quan un docent
relata una historia particular, un fet personal més o menys curiés de la seva vida intima
tant personal com professional, en un context rellevant i pertinent per a

I'aprenentatge, afavoreix la comprensié del mateix.
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A causa de la quantitat important d'anécdotes que els dos professors introdueixen al

llarg de la seva assignatura, hem seleccionat les que considerem més significatives.

Per exemple, Blanca explica com a anecdota a la classe sobre metodologies actives, la

seva experiencia en incorporar el portafolis a I'assignatura d'educacio per a la salut:

Qué vaig fer jo a l'assignatura d'Educacié per a la Salut? Vaig introduir el
portafolis. Ho vaig fer perque vaig veure dificultats en comunicacio escrita, en
argumentacio i exposicio d’idees, recerca de documents especifics i valids,
reflexio i analisis de la teoria, sedimentacié i integracid de coneixements,
creativitat. Va canviar molt del primer any als altres... de les carpetes opcionals
a les obligatories. Una de les qiiestions que destaco és que sentia que feia de
mama i no de professora i ho vaig canviar. Vaig disminuir les activitats i només
posava les evidéncies d’aprenentatge. Aprens de les equivocacions que fas.
0OB(8:16)

En aquest cas, podem pensar que l'anecdota ajuda a l'estudiant a comprendre amb
més profunditat el raonament docent i les decisions didactiques en un context
particular de formacio. A la vegada, i tal com es pot veure en la ultima frase, el docent
mostra el sentit que atorga a l'acceptacid de l'error com a font d'aprenentatge,
aspecte que, com veurem més endavant, forma part de la visié que posseeix sobre

I'ensenyament.

Un altra anécdota tracta sobre la incorporacié de I'aprenentatge basat en problemes

(abp) en el grau d'infermeria:

[La professora explica I'experiéncia en abp: el pas d'abp en grups petits a abp
en grups grans]Modul transversal entre assignatures de segon, eren
assignatures dafins, llavors teniem varis grups: dijous-dimarts-divendres. [Explica
I'estructura de 'organitzacié en recursos, classes i tutors. Explica com ho van
ampliar a un segon grup i com es va perdre |'abp en grups petits]. Vam passar a
abp en grup gran, que significa tenir en una classe 5 grups alhora. A vegades
actuavem més de policies que de guies. | jo pel que veig a les aules actualment
d’abséncia, no m’imagino 5 grups d’abp amb la resposta actual que tenim. Tinc
la sensacid de que no aprendrien. OB(8:14)

Blanca, mitjancant I'anécdota, adapta i transforma el contingut sobre metodologies
actives a un format practic i contextualitzat, proper a la realitat del dia a dia del

docent, en que destaca com la capacitat de reflexié sobre la propia practica deriva a
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prendre decisions pedagogiques, aspecte que, com veurem més endavant, és un dels

motors que guien el seu model educatiu.

De les dades anteriors, se'n deriva que el fet d'explicar anécdotes de situacions
problematiques en I'ambit de la docéncia aporta una visié profunda i reflexionada dels
elements d'analisi de la practica docent, aspectes que molt probablement no

trobariem en un llibre o manual de metodologia educativa.

L'opinié de Blanca sobre els motius d'explicar anecdotes la podem obtenir de les

seglients dades:

També els explico la meva experiéncia, algunes m’han sortit més bé que
d'altres, qliestions que pensava que els tenia ben gestionades i pel qué sigui no
han funcionat i els hi explico. Penso que és interessant. EB-P(29:56)

Bé, és aquesta situacid vull que ells vegin que no és un discurs teoric siné que

sOn aspectes que passen a la realitat. EB-P(29:78)
A través de la intencié didactica de transformar el contingut mitjancant anécdotes,
se'ns mostra a un docent que manté una reflexid sobre la seva practica educativa i que
genera, per si mateixa, un coneixement professional practic. Podem afirmar que el
coneixement professional docent que elabora és fonamentalment un coneixement
practic intimament lligat a I'exercici directe de I'ensenyament, a I'experiéncia. Aquest
aspecte encaixa amb la proposta de Perrenoud (2004) quan afirma que per aconseguir
una verdadera construccié del coneixement pedagogic-didactic, aquesta ha d'anar

lligada a un procés de reflexid sobre ella mateixa.

Pel que fa a Albert, les seves explicacions estan farcides d'anécdotes relacionades amb
la practica assistencial tant a I'hospital com a emergéncies, aixi com de la seva vida
estudiantil. Per exemple, quan explica la patologia coronaria, inclou una anecdota que
li serveix per explicar les manifestacions atipiques del dolor precordial; concretament,
en un pacient diabetic en el qual el llindar del dolor esta disminuit i sobre la necessitat

de realitzar un electrocardiograma:

Yo vi en un hospital de aqui a Cataluila, no os voy a decir el nombre. Yo
trabajaba en el servicio de urgencias y viene un paciente diabético con dolor
reumdtico, creo no recuerdo exactamente si fumaba. Bien, viene por un dolor en
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el codo de tres dias de evolucion aproximadamente. En el codo hay signos de
inflamacion. La enfermera de triatge® lo pasa al trauma y se le diagnostica un
brote reumdtico, voltaren® y para casa, ya que padecia de esta enfermedad.
Sale a fuera y en la parada del bus, hace un paro y no logramos remontarlo.
Candidato a necropsia. Sale multiples zonas de IAM®® de varios dias de
evolucion ¢Por qué paso? Pues porque es lo atipico de lo atipico. Ni te lo hueles.
Yo os lo explico para que penséis, en cualquier enfermo diabético que viene con
dolor hay que hacer un ECG®, solo es el gasto del papel. No cuesta nada hacer
un ECG y en cambio puede salvar vidas. jOs acordareis de esto! A ver en el
examen. OA (30:77)

En aquest episodi, I'anecdota juntament amb el raonament clinic i els consells sobre
I'actuacié d'infermeria poden ser més recordats i entesos per I'estudiant que no pas

donant un llistat fred de recomanacions davant de dolor atipic.

En el context de la classe sobre signes i simptomes neurologics, el professor introdueix

la seglient anecdota:

Existen comas ficticios. Os explicaré una anécdota para que os acordéis.
Siempre pillamos los comas ficticios.

Una vez hicimos un domicilio, con una posible intoxicacion por exceso de
fdrmacos. Era una mujer por intoxicacion por medicamentos. Sefiora muy, muy
obesa: 150-180 kg. Se habia tomado 5-6 Orfidales®66 nada mds. Pero ella se
tomaba solo una al dia. Ella aparentemente no respondia a estimulos. Ella no se
movid ni para ponerle la via. Tenia un Glasgow67 de 3, o estd muerta o no lo
hice bien, lo del Glasgow. No respondia a estimulos dolorosos. La respiracion
regular, saturaba bien. EI movimiento ocular no podia hacerlo. Le pongo el

% Infermera de Triatge: La infermera de triatge s'ocupa de valorar clinicament el pacient quan arriba a
urgéncies per determinar la prioritat del problema i assignar el recurs terapéutic apropiat.

% |AM: Infart agut de miocardi. Es el quadre clinic produit per la mort d’una porcié del muscul cardiac,
que succeeix quan s’obstrueix completament una artéria coronaria, la qual cosa comporta la supressié
de I'aportacid sanguinia al muscul. Si el muscul cardiac esta mancat d’oxigen massa temps, el teixit
d’aquesta zona mor i no es regenera.

®ECG: Electrocardiograma: Prova que registra I'activitat electrica del cor. S’obté informacio sobre la
frequencia, el ritme i la conduccié electrica del cor. Es poden identificar signes de lesid, d’isquémia i
d’hipertrofia.

® Orfidal: Marca comercial del medicament amb principi actiu de Lorazepam. Es un tranquil-litzant -
ansiolitic (evita el nerviosisme i I'ansietat) que actua sense influenciar en les activitats normals de
I'individu.

& Glasgow: Referent a I'Escala de coma de Glasgow. Es una escala neurologica dissenyada per avaluar el
nivell de consciéncia dels pacients que han patit un traumatisme cranioencefalic (TCE) durant les
primeres 24 hores postrauma, en valorar tres parametres: obertura ocular, resposta motriu i resposta
verbal. Actualment és emprada en diversos camps de la medicina. D'acord amb la puntuacio obtinguda,
als pacients se'ls classifica com: Pacient normal 15; TCE lleu: 12 — 14; TCE moderat: 9 — 12; ; TCE sever: <
9 de mal pronostic, requereix: Intubacio i reanimacié immediata.
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Anexate, antidoto del Orfidal. No se despertaba. No habia manera de ponerle la
cdnula de guedel®, ya que debia de intubarla. Os aseguro que no pasaba por la
puerta y tuvimos que bajarla por la ventana, lo dijimos fuerte: jTenemos que
bajarla por la ventana con el riesgo que ello supone! Pero nada. Cogimos una
camilla y la atamos bien. Pero claro, al bajarla, yo hice la broma: jEsperemos
que no nos caiga, ya que la ultima... se nos cayd!, pero nada. Pero hubo un
signo clarisimo _que estaba fingiendo. Toda la bajada la hizo agarrada. Signo

clarisimo que no era un coma real. Tenia un coma psicégeno. La enviamos a

psiquiatria. OA(34:25)

Podem pensar que, amb I'lUs de l'anecdota enmig de les explicacions, trasllada a

I'alumne fora de l'aula i el situa enmig d'una situacié clinica per explicar les formes

d'actuacio infermera davant de situacions d'alta complexitat on cal integrar i aplicar els

continguts de neurologia. Per altra banda, aconsegueix un clima distes per a

I'aprenentatge.

O en aquest altre episodi amb una anémia ferropénica®, en qué mitjangant I'anécdota

acompanya a l'estudiant a establir relacions conceptuals i a aprendre a elaborar un

judici clinic, tot fent @émfasi en el diagnostic diferencial i els casos atipics:

El tratamiento depende de la causa I6gicamente, si es ferropénica I6gicamente
el tratamiento va a ser con hierro. Y a hora os voy a explicar un caso que no
expliqué en el otra clase, no me acordé, jahora si!

El caso de una nifia de tres afos con anemia ferropénica, hija de una mujer
colombiana, parto correcto, madre bien, nifia vacunada correctamente, sin
ninguna patologia, antecedentes de la madre ninguna y del padre no se sabian
ya que estaba separada. Consulta por una anemia ferropénica, se administra
hierro oral y al cabo de 3 meses sigue con anemia.

Uno lo primero que se pregunta es...no le estdn dando hierro correctamente.
Pero si le estan dando bien. A lo mejor estd perdiendo hierro, y lo mds normal
para perder sangre ¢Cémo es? ¢Cémo se pierde sangre? Por el digestivo. Es el
lloc més habitual... sang oculta en femta: no! Es va fer el cultiu i no. No
sagnava. Llavors, qué més podia passar? Sindrome de malabsorcio: celiaquia,
potser esta debutant. Li fan I'analitica i surt normal. Doncs en aquest cas ens fa

% Ccanula de Guedel: tub de plastic, obert per ambdds extrems, que s’introdueix a la cavitat oral per

evitar la caiguda de la llengua en malalts inconscients.

69 . . , . . . .y . sy .
Anémia ferropenica: Sindrome caracteritzada per una disminucié de la massa eritrocitica circulant,
amb afectacid de I'aportacié d’oxigen als teixits; es concreta analiticament en una disminucio de la

concentracio d’hemoglobina en la sang per sota de 120 g/L (7,4 mmol/L) en les dones i 130 g/L
(8mmol/L) en els homes. La ferropénica és deguda a un déficit de ferro (ingesta insuficient, mala
absorcid, augment de les necessitats, perdues elevades o alteracié del transport).
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pensar que la nena tenia algo que li impedia absorbir el Fe. Doncs era perqué
tenia un heliobacter pyloris: 'agent més freqiient que causa ulcera gastrica. Es
va fer el Test ureasa. Va sortir positiu. Aquest bitxo s’alimenta de ferro. Tenia
una infeccio. Aquest bitxo crea atrofia gastrica i utilitza el ferro en benefici
propi, s'alimenta d'ell, ferro que menjava la nena ferro que menjava el bitxo.
Quin és el tractament ? Que creieu? Fer-li transfusions?

Al: Antibiotic

Si, clar. Molt bé, la infeccid és la causa de I'anémia. Fue suficiente. Antibidtico +
Ompeprazol®. Superd la anemia. En otras se hace transfusion de hematies, ya
veréis depende de la instauracion. OA(31:27)

Albert també explica, a través d'una anécdota, la interpretacié d'un signe de gravetat

neurologic, concretament amb el que s'anomena "fer la moto":

Cuando hacen signos de decorticacion’ o descerebracion’, esto es muy dificil
de imitar. S6n signes molt importants. Es muy malo. “Hacer la moto”, lo que
decimos hacer la moto es muy dificil. Yo en una de mis primeras guardias del
SEM, tuve que ir a un accidente de moto. El paciente totalmente en signo de
moto. Yo aun no lo tenia integrado, pensé, vaya, se ha quedado con la forma de
la moto. No lo tenia claro yo, era un inexperto, el enfermero me dijo: no hombre
no, es la decortizacion.....asi, no pensaba no que era eso. OA (34:27)

En aquest episodi, a part d'aportar el coneixement especific de la materia (conéixer la
diferéncia entre decorticacié i descerebracid), ofereix a I'estudiant una experiéncia
com a metge novell molt valuosa, ja que ajuda a I'alumne a comprendre com sén, a
vegades, els inics professionals. Mitjancant aquesta aneécdota il-lustra el procés
d'aprenentatge d'un professional novell, en un moment en quée encara té massa
estructurat el coneixement per adaptar-lo a les situacions de la practica (Benner,
1984). Creiem que la poténcia de I'anecdota radica justament en explicitar les formes
de pensar d'un professional principiant a un grup d'estudiants novells, i que entés dins

del marc global de tota |'assignatura en la qual el docent ha mostrat la seva expertesa,

7 |a decorticacié és una postura anormal en la qual una persona esta rigida amb els bragos flexionats,
els punys tancats i les cames estirades. Els bracos estan doblegats cap a dins i cap al cos y els canells i
dits estan doblegats i sostinguts sobre el pit. Aquesta postura és signe d'un greu problema en el cervell.
"' La descerebracié és una postura corporal anormal que implica mantenir els bragos i les cames
estesos, els dits dels peus apuntant cap avall, i el cap i coll arquejats cap enrere. Els musculs es
tensionen i mantenen rigids. Aquesta postura significa que hi ha un greu problema cerebral.
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ens mostra també el canvi des dels inicis professionals a I'expertesa com un procés

natural.

També hem observat que I'explicacié d'anécdotes traspassen el contingut per entrar

en el rol de I'alumne com a participant i responsable del seu aprenentatge:

Yo recuerdo una vez en clase, hace ya mucho tiempo, era clase de mates y el
profesor pregunté a uno qué le salio de resultado de un ejercicio. Yo estaba al
final y el resultado no coincida con el mio, y todos decian el mismo resultado. Yo
tenia otro y cuando llego a mi dije que a mi me habia salido otro. Entonces me
di cuenta que a muchos otros les habia salido el mio pero que no se habian
atrevido a decirlo. Yo era el unico que quedaba.

AL: jQue valiente! [Rialles, I'aplaudeixen] OA (37:18)

Quan li preguntem pel motiu d'explicar aquest anecdota, ens comenta el seglient:

Resulta que jo m'he adonat, i és cert, que quan tothom va en una direccio tu
t'afegeixes. Tothom va igual, la gent no acostuma a anar contra direccio. Si
m'ajunto amb uns que se'n van a un precipici, tu també hi aniras, no! Cal
analitzar les coses. | si vaig dir aquesta anécdota és perqué deuria pensar que
anaven contestant per inércia. | em vaig recordar d'aquesta anécdota. No passa
res per dir que a tu t'ha sortit una altre cosa. | potser altres s'haurien animat a
dir que també ho tenien diferent. La "moraleja" en aquesta anécdota era de que
han d’aprendre a pensar per ells mateixos. EA-P(16:91)

Les anécdotes estudiantils aporten espai de confianca, distensid i proximitat, doncs es
crea un clima amigable i simpatic que ve donat per la manera com el docent accedeix a

la peticid de I'estudiant:

Una altre anécdota que us explicaré un examen d’otorrino que em van fer.
Havia de mirar el conducte auditiu del professor i no veia res. Vaig pensar, saps
que li diré ,que no veig res de resisténcia i al final li vaig dir. El professor em va
dir: molt bé! ja que ell tenia una anomalia anatomica que no deixava veure res i
em va posar molt bona nota.

Al: Molt bé. Ens explicaras algun dia una historia d'un suspens, va.. .Que mai ho
expliques.

Molt bé, perfecte, ara mateix. Us explico ara mateix un suspens a anatomia de
primer. Podiem presentar-nos a l'oral o per escrit. Jo em vaig presentar a l'oral,
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vaig estudiar pero no tot. El professor Doménec de Bellaterra, era genial, doncs
estava mirant unes mostres d'anatomia patologica mentrestant estava fent
I'examen i no em va fer vaires preguntes. Les dos primeres bé, pero la tercera ni
idea. Qué més?- em va dir. Jo dic: - Res més. Ah! molt bé, un 10. Quan no li
havia dit res. El suspés per mi, ja que jo em vaig sentir que havia suspés. Aquell
estiu vaig estudiar anatomia.Cosa que no sé si vosaltres farieu!l. Em vaig sentir
malament.

[Els alumnes tornen a demanar-li un altre suspens]

Pero si no hay mds suspensos que queréis que os diga...un examen de verdadero
y falso que descontaba 0’5 cada pregunta, ...em va anar millor el de
recuperacio. [Rialles] ¢ Todo esto ha venido por el potasio?. OA(37:19)

Seria logic pensar que, darrere de la simple anécdota, hi ha una intencid docent
d'intentar motivar a |'estudiant cap a una actitud centrada en el paper d'alumne actiu,

compromes i amb moltes ganes d'aprendre.

També podem veure que el procés d'elaborar i explicar anécdotes és un procés tacit
dificilment verbalitzable, que depén de la consciéncia situacional a I'aula, mostrant-nos
a un docent amb una actitud flexible i oberta a processos de coneixement que ens
remet a una familia de sabers que tenen en comu la falta d'una comprensio articulada

clara o racional.

Es com molt important. Jo no les preparo, surten, de I'experiéncia, és més, en
algun grup alguna I'explico i en I'altre grup no, ja que no he dit la paraula clau
que em fa recordar. EA-B(12:68)

N'hi ha que ja les he provat i sé que funcionen i aquestes les tinc pensades, ara
no sé exactament en quin moment les diré. Com pot ser no ho digui aquell dia i
ho digui en un altre grup. | dic per qué ho dic en un grup i en l'altre no? Doncs
perqué la classe m'ha portat a dir-ho. EA-P(16:90)

A continuacid, presentem I'opinié que tenen els estudiants sobre les anécdotes per

afavorir I'aprenentatge:

Tiene un amplio registro de preguntas, depende, no sé y de anécdotas. Té
moltes anécdotes també com a estudiant. Ea-G1(14:56)
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Si jo crec que si totes les assignatures fossin aixi, seria millor, per exemple
farmacologia, nutricié, que entrin experiéncies hospitalaries, per aprendre a
aplicar, a integrar. Ja que veiem que aixo aprenen molt. Ea-G1(14:47)

Per exemple quan has d'estudiar et queda molt millor, ja que recordes
l'anecdota. Ea-G1(14:53)

Esta replet d’anécdotes, t'ho imagines molt bé, és el que et deia, és el que a mi
em fa recordar les coses després. Ea-G2(15:33)
Com pot apreciar-se a través de les dades, els alumnes valoren positivament la
utilitzacié de les anecdotes ja que, per una banda, s'adonen que el professor té un llarg
recorregut assistencial i docent que el situa com a professional expert, i per altra
banda, I'ajuda en I'estudi de la matéria pel fet de recordar I'anécdota integrada en el

contingut.

Al llarg de totes les anécdotes personals que els professors ofereixen, podem remarcar
com mostren a un docent que integra en les explicacions un coneixement practic, de
caracter personal, intimament lligat a |'exercici directe de |'experiéncia, i es crea aixi un
vincle emotiu amb I'alumne, aspecte que més endavant veurem que és un factor clau

en la dimensié emocional del CDC.

5.1.2.2. Les analogies

L'ds d'analogies té un alt poder pedagogic quan permet trobar un terreny compartit
entre el contingut que s'exposa i l'imaginari de l'estudiant. Es un instrument
d'associacido que permet establir paral-lelismes entre diferents conceptes, ajudant a

relacionar, organitzar i transformar el nou coneixement a partir d'allo conegut.

Les analogies son utilitzades amb freqliencia per part de Blanca i Albert. En els

seglients episodis que hem selecionat, podem observar-ho:

Les guies docents representen el contracte que fa el professor amb I'alumne.
0B(1:11)

Es como si cobrarais 1000 euros y os dan 850 euros cada mes. ¢Qué? jOs va a

molestar, no! Y luego...780...750...cada vez menos y a lo largo de los afos. Llega
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la MPOC™...no sigo explicando porque ya llegaran mds clases de tabaquismo!
OA (31:11)

Cuando hay sangre se llama hematuria. La coluria: color Coca-Cola es debido al
pigmento biliar, enfermedades del aparato digestivo, lo veremos mds adelante.

Espumosa, cuando digo espumosa, como un cappuccino. Tipico del sindrome

nefritico. Y la orina turbia, sabéis que es turbio, que no es transparente, que no
se ve a través. OA (30:54)

En aquests casos, els professors ajuden a comprendre nocions abstractes o poc
familiars a través d'altres ja conegudes de |'ambit de la vida quotidiana, més

accessibles al sentit i nivell de comprensioé dels estudiants.

Més especificament, en Blanca podem veure com a través de la comparacié entre
aspectes caracteristics de I'ambit assistencial infermer mostra conceptes de docéencia.
En Il'exemple que segueix a continuacid, explica el concepte de tutor en l'abp

comparant-lo amb el model centrat en el pacient:

Es com en infermeria que tenim el model centrat en el pacient. Canvi en el rol
professional. OB(3:15)

A la llum de la seva utilitat, podem veure com en aquesta comparacio deixa entreveure
que la professora coneix com arribar a l'imaginari de I'estudiant associant el rol
d'autonomia, responsabilitat i presa de decisions del pacient, amb el rol docent que

s'emmarca en el mateix paradigma.

En un altre episodi, per explicar el concepte de competéncia i el seu grau de concrecio,
Blanca ho compara amb I'activitat infermera de posar una SNG”3, conegut per tots els

alumnes:

Com podem dir que una infermera és competent per posar una SNG? Com
I'avaluen? Només quan ho fa. Ho pot explicar, fer un examen... després anem a
I’entorn de simulacid: el simulador no es queixa, no parla... el company et diu
coses i si no ho fas prou bé, ho repeteixes. Pero no sera fins que vagi a I'entorn
professional que ho faci i valorarem que és competent. Fins a la seva

> MPOC: Malaltia pulmonar obstructiva cronica.
7 SNG: Sonda nasogastrica. Tub que es fa passar a través del nas fins arribar a I'estomac.
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demostracio en el context I'estem capacitant. El capacitem en coneixements,
capacitat técnica, de saber estar, d’ética. La competéncia és dinamica. OB(2:14)

Amb aquestes comparacions entre teoria d'aprenentatge i procediments infermers en
I'ambit assistencial, aconsegueix convertir el coneixement teoric docent en quelcom
conegut i susceptible de ser assimilat en I'estructura cognitiva de I'alumne. Aquesta
manera d'explicar conceptes poc coneguts a través d'altres coneguts per I'alumne,
podriem considerar que és caracteristic dels professors amb un alt domini del CDC, del

coneixement sobre els alumnes i la mateéria.

Albert demostra afinitat cap a les analogies quan, per exemple, compara la circulacid

sanguinia amb la circulacié de carreteres:

Fijaros en la diapositiva: anatomia patoldgica de una placa de ateroma” que
evoluciona al largo del tiempo. El prondstico depende de como se produce la
rotura. Me explico , lo voy a decir con un ejemplo de carretera. A mi me qustan

los ejemplos de carretera para el tema de la sangre. La carretera es los vasos

sanguinos y los coches los hematies. Imaginaros una carretera que van a hacer
obras y cortan un carril y van preparando los caminos colaterales para que no
se interrumpa la circulacién. Imaginaros un trombo” que va poniéndose y dice
que cada dia hay menos flujo sanguineo. Antes de la obstruccion total, el cuerpo
dice: vamos a preparar canales paralelos, como atajos, como pequefios bypass
sin que aun haya la obstruccion, y el dia en que hay la obstruccion total, esos
vasos colaterales se van a abrir, como el dia de las obras que deciden cortar la
carretera principal y deciden abrir las secundarias que ya estdn preparadas. Es
exactamente igual. Ahora imaginaros el caso de que se produce una obstruccion
sin esperarlo, en una carretera cae un pedrusco grande y se queda en medio, no
hay ningun camino colateral y los coches se pararan. ¢Qué ocurre en la sangre?

Se produce una obstruccion que no esperaba nadie: un embolo que es el
desprendimiento a una zona limpia, nadie lo esperaba y no se habia creado
ninguna circulacion lateral. Es mucho mds grave, ya que no hay circulacion
lateral para salvar, solo nos queda el recurso de la fibrindlisis”® enddégena o
exogena, en el caso de la piedra en la carretera solo nos queda el recurso de
sacar la piedra de la circulacion. ¢éLo habéis entendido? OA (31:15)

74 . s . s . . s . ;.
Ateroma: Lesio de la capa interna o intima de les artéries, caracteritzada pel diposit de lipids en forma
de plagues groguenques. Apareix en |'arteriosclerosi.
75 N ,. . , ..
Trombo: Referent a un coagul a I'interior d’un vas sanguini.
76 . ST . YT . . .z . . ,
Fibrinolisis: La fibrinolisis consisteix en la degradacié de les xarxes de fibrina formades en el procés de
coagulacid sanguinia, evitant la formacié de trombos o coaguls.
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El motivo es que la zona queda isquémica, en una prominencia dsea solo llega la
sangre por un camino, es como en un pueblo de alta montafia donde solo llega
una carretera o en una ciudad grande como Barcelona donde puedes llegar por
muchas entradas y salidas, por tanto si se obstruye una carretera puedes entrar
por otras. Si esto pasa en un pueblo de montafia este se queda sin
abastecimiento. OA (33:23)

A través de l'analogia, podem observar la capacitat del docent per enfocar

selectivament les caracteristiques interessants, deixant de banda les altres.

En altres ocasions, la seva creativitat el porta a utilitzar mobiliari de l'aula per fer
comprensible els conceptes que explica, com per exemple, els factors de coagulacié

sanguinia, denotant un estil creatiu i espontani:

La fisiopatologia de la hemostasia. Voy a recordarlo para los nuevos.
Imaginaros que esto es la pared del vaso, [assenyala la paret de la classe on hi

ha la pissarra] en esta pared hacemos una grieta, pero no hay comunicacion con
la otra clase, yo veo la grieta pero a mi no me molesta, puedo seguir haciendo
clase, si quiero la puedo dejar, puedo seguir haciendo clase, pero me estd
avisando que en algun momento se va a romper, y cuando se rompe por
ejemplo aqui no podré escribir. [Assenyala la paret de la classe on hi ha la
pissarra). Pues el cuerpo activa la coagulacion en una grieta para evitar una
rotura del vaso, es importante pero no urgente, voy a avisar a los de la
Universidad y dicen: cuando acabes la clase ya vendremos, pero si se rompe
vendrdn ya y lo arreglaran en el momento. Entonces un vaso cuando se rompe
de golpe, extrinseca, deberd ser rapidisima la respuesta del cuerpo para
repararla. Por la via intrinseca esto no lo dijimos en Fisiologia 1: se visualiza
analiticamente con TTPA: tiempo parcial de trombo fibrina activada......, debéis
apuntarlo, con el tiempo lo vais a acordar. Y luego, el pardmetro analitico que
determina la via extrinseca es el TP: tiempo de protrombina....... también os
quedard. OA(34:16)

La puerta no se abre del todo, estd vdlvula estd estenosada, insuficiencia es que
no se puede abrir y estenosis que no se abre bien. [Albert va fins a la porta, i
I'obre i tanca, per acompanyar la seva explicacid]. La vdlvula es la puerta, se
abre bien, ahora no hay estenosis, se cierra bien. Ahora no se cierra bien, se
queda asi abierta, cuando deberia estar cerrada. Hay insuficiencia. La estenosis
mitral provoca un aumento de la presion en la auricula izquierda, es mitral. Este
aumento genera un aumento en la venas pulmonares, las venas pulmonares
generan un aumento de la presion en los capilares pulmonares, estos son muy

200



Capitol: 5 Els resultats

finos y provocan edema pulmonar, se pueden romper los vasos si es muy fuerte
y al toser puede salirte sangre en forma rosada. OA (39:1)

Pel que fa a I'opinié que té Albert sobre I'Us d'analogies i la seva elaboracié i integracio

en les explicacions, podem observar com Albert li atorga una utilitat pedagogica:

A mi les metafores em donen molta poténcia. EA-P (16:89)

Aixi mateix, el sentit que Blanca ddéna a la utilitzaci6 de les analogies queda
exemplificat en les seglients dades en qué valora la seva utilitat pedagogica. En les

seves paraules:

Quan faig analogies, al ser els estudiants infermeres en actiu, per ells és més
facil i veuen més clarament que hi ha un paral-lelisme entre el fet de ser
infermera i la relacio que tenen amb els pacients i familiars, o fent de docent
amb la relacio que tenen amb els estudiants. Es poden fer més amb la idea. EP-
B(19:119)

El coneixement tacit és un factor que determina de quina manera el docent desplega
I'is d'analogies a l'aula per fer més comprensible el contingut de la materia als

estudiants, com veurem en les seglients expressions:

Jo quan estic explicant l'infart em bé directament aquesta metafora. Perqué ho
visualitzo. EA-P (16:87)

A mi em surten en un moment determinat, no dic mira ara explicaré aquesta
metafora, no!, em surt, no ho sé. EA-P(16:86)

Es muy importante la fiebre porque hay ciertas enfermedades que cursan con
fiebre por la noche, como la tuberculosis que hace febricula por la noche, solo es
nocturna. Igual es cuando sale el germen, el bacilo de kéck que viene,
digamos... es como un vampiro que de dia le molesta el sol, come sangre,
genera la produccion de pirégenos endogenos por parte de los macrdéfagos.
éiNo!? Es una explicacion que me acabo de inventar ahora mismo. [Rialles].
0OA(30:22)

Algun cop aquestes analogies se m’acudeixen mentrestant estic fent la classe,
pero altres les busco. De fet, a vegades he passat temps per veure quina
analogia podia fer servir, qué es podia assemblar a allo que estic explicant.
Altres se t’acudeixen en el moment que ho fas. N'hi ha que les apunto, perqueé si
se m’acudeix alguna de bona en el moment de que ho estic fent m'ho apunto.
EB-P(29:76)
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La manifestacié o elaboracié del CDC, en aquest cas de les analogies dels professors
experts, no és sempre planificat ni formalitzat sind que és, en moltes ocasions, la suma
d'un coneixement implicit, no formalitzat, d'un coneixement tacit barrejat amb pericia,

sensibilitat, cavil-lacié i aprenentatge implicit (Atkinson & Claxton, 2002).

Els estudiants denoten una valoracid positiva de I'Us d'analogies per part del docent

que afavoreix I'aprenentatge, com podem en veure les seves paraules:

Ho fa molt d'explicar metafores, compara i ajuda molt.Ea-G1(14:52)

Si te’n recordes, és una metafora que sembla que et desvii del tema pero no,
acabes tornant, si que el té sentit. A fisiologia 1 també ho feia, ens fa com les
series del "cuerpo humano", que ens feia entrar a dins del cos huma.
D'analogies en fa moltissimes. Ea-G1(14:54)
De les dades exposades, podem considerar que |'Us d'analogies és una estrategia
poderosa per ajudar als estudiants a comprendre conceptes complexes i abstractes. |,
per tant, en programes de formacié docent s'hauria d'incloure dins de les estrategies

de coneixement didactic del contingut, el valor pedagogic i I'aprenentatge d'aquestes

estrategies (Hulshof & Verloop, 2002).

5.1.2.3. Els exemples

Els exemples que aporten els professors per il-lustrar el contingut i mostrar situacions,
fenomens o relacions, son freqlients i variats. En els seglients fragments, apareixen

diferents estils d'us dels exemples:

Competencies integrades, aqui teniu un exemple: prendre decisions i respondre

a les necessitats de salut del pacient, grup o comunitat en el camp de
responsabilitat infermer. Per que ho és?. OB(4:14)

Des del punt de vista analitic una anémia es caracteritza per una disminucio de
la hemoglobina i de I'hematocrit per dues desviacions estandard segons l'edat i
sexe del pacient. Aixo vol dir que pot ser analiticament normal pero poden
expressar una anémia. Per exemple, un pacient amb hemoglobina de 17 gr/d i
al cap 1h esta a 13 gr/dl, per I'hemoglobina no tindra una anémia pero es pot
manifestar com a sindrome anémic, aixo ho hem de valorar!! Sempre!! OA(34:5)
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Per exemple com posar una via per primera vegada, hauria de mirar la
infermera de practiques d’oferir una situacié més senzilla i a mesura que ho
anem aprenent millorar en situacions més complexes. Aixo també s’haura de fer
en competéncies de coneixement en nivell d’expertesa major. Cada vegada més
d’acord en el curs. OB(4:17)

Mireu les prequntes que es poden fer, no es pot oblidar d'aquestes:

A quina part del cap li fa mal? Quan s’ha iniciat? De quina forma s'ha iniciat?
Quines caracteristiques presenta? S’acompanya d’altres simptomes? Quan
temps li dura? Com millora? A partir d’aquestes preguntes podem fer el
diagnostic diferencial amb la qual cosa podem fer un bon tractament. OA(35:5)

Els professors utilitzen majoritariament els exemples per aconseguir especificitat i una
comprensid més situacional i practica del concepte teoric que s'explica. A la vegada,
serveixen també per aclarir dubtes o dificultats en la comprensié d'algun tema.

Aquests aspectes ens mostren una destresa especificament pedagogica.

En les paraules de Blanca hi podem veure la seva intencionalitat didactica:

Posar exemples practics, o sigui, intentar que ells en un moment determinat es
considerin docents i posar-los en les condicions més semblants a aquesta
situacio professional i llavors que comencin a fer-se preguntes com ara qué
necessitarien per ser bons docents. EB-B(28:199)

En algunes ocasions, podem observar com els professors utilitzen I'espai de la pissarra

com a suport explicit per dibuixar diferents situacions d'un mateix fenomen per posar

exemples:

Posiblemente tenemos un hipercorticismo” de origen hipofisario, si
conseguimos ver en la analitica que el cortisol estd elevado... orientamos a
origen hipofisario y si vemos que es suprarrenal. Suele haber un adenoma.
Vamos a hacer un dibujo aqui. [Dibuixa a la pissarra els ronyons, les glandules
suprarenals i la hipofisis]. ¢Lo veis bien todos? Bien. ACTH’® estd estimulando la
produccion de corticoides. [Albert acompanya les explicacions assenyalant a la

7 Hipercorticisme: Estat patologic associat a un augment de cortisona
78 ACTH: Hormona adrenocorticotropa.
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pissarra les relacions dinamiques entre els elements dibuixats, mitjancant
guixos de colors] Por las dos gldndulas, supongamos que en esta gldndula hay
un adenoma que produce mds corticoides. ¢ Qué pasa con el ACTH?

Al: Disminuye.

Albert: Se inhibe jNo! ¢Se inhibe aqui? [Marca el dibuix]. Las dos, claro, no hay
diferencia en qué gldndula se produce el corticoide, el hipotdlamo deja de
segregar ACTH porque detecta que hay corticoide, con lo cual, aqui es un
adenoma y seguird produciendo corticoides y lo que les pasard es que se atrofia.
Esta gldndula no produce corticoides, fuera. Ahora solo produce el adenoma, el
resto de gldndula se atrofia. Esto es muy importante.

Vamos a ver otra situacion. [Assenyala a la pissarra i esborra les relacions
previes] La hipdfisis, glandulas suprarrenales, ACTH... ahora aqui tenemos un
adenoma productor de ACTH. ¢ Qué pasard? Las dos producirdn mds corticoides,
vamos a escribir mds corticoides por aqui. [Assenyala i escriu a la pissarra). Lo
digo porque esto es importante por el tratamiento que veréis luego. [Segueix
indicant a la pissarra] ¢Disminuye hasta cudndo? Deberds seguir tomando
corticoides, ¢No? Esta alteracion fenotipica posiblemente ya no son
recuperables, por tanto necesitaran corticoides exdgenos. Y si quitamos esto de
aqui [assenyalant la pissarra] pasa lo mismo, pero de otra manera. Entonces
como no tenemos, posiblemente al final se quedaran atrdficas, como que le
ddbamos exdgeno, el corticoides van a provocar que se atrofie igualmente. No
tenemos ACTH. Es mds, al no tener ACTH en fdrmaco, no podemos darlo, y en
cuestion de 4 dias se quedaran atroficas. OA(39:5)

En aquest sentit, la pissarra és entesa com un espai ple de possibilitats on explicar en
base a exemples els criteris que I'alumne ha de posseir per poder tenir un bon judici
clinic o docent. El dibuix o esquema elaborat in situ li permet donar mobilitat i
dinamisme a les seves explicacions, fent més entenedor i comprensible el concepte

teoric que explica.

En resum, podem dir que quan els exemples sdn trets de |'experiencia particular de
I'ambit on el professorat té experiéncia -en el cas de la recerca: educatiu o assistencial-
, aporta a l'estudiant una visio de la matéria excepcional, pel fet d'aportar un
coneixement que no relaten el llibres teorics, permetent una comprensié més
profunda de la materia i, en determinades ocasions, promovent la reflexié de
I'estudiant sobre valors i actituds infermeres. Per conseglient, podriem afirmar, segons

I'opinid dels alumnes, que I'habilitat d’adaptar i transformar el contingut mitjancant
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exemples afavoreix positivament I'aprenentatge no només conceptual o teoric, sind

per pensar o repensar valors i actituds infermeres.

5.1.2.4. L'antropomorfisme i les onomatopeies

El fet d'atribuir caracteristiques humanes als conceptes i fenomens fisics que esta
explicant el professor, s'ha pogut observar tan sols a les classes de fisiologia. Podriem
pensar que aquest fet es déna a causa de les caracteristiques dels conceptes que
s'expliquen en aquesta assignatura, ja que permeten establir més facilment aquesta

estratégia que no pas en |'assignatura de metodologia educativa.

Albert utilitza aquesta estrategia com si d'una teatralitzacié es tractés: il-lustra
I'explicacid del contingut fent servir el seu cos o parts com la ma, altres vegades
utilitzant les cadires de l'aula i demana a alguns estudiants que facin d'actors
assignant-los un paper especific: de cél-lula, de glutamat, de neurotransmissor, de vas

sanguini, etc. Ho mostren els seglients episodis::

Esto es asistolia” [Fa un moviment amb el brag en linia recta]. Esto es paro
cardiaco. [Fa moviment rectilini amb la ma i el brag]. Cuando fibrila, es asi [Mou
tots els dits de la ma dreta desordenadament], todas las células deben trabajar
en equipo, simulténeamente para bombear la sangre. Si una hace asi [Mou
només un dit de la ma, la resta de dits estan quiets], ya no trabaja
simultdneamente. ¢Puede salir la sangre? Si, por qué solo es una. Porque la
gran mayoria trabajan de forma simultdnea. Pero si son todas las que van por
su cuenta, Asi, [Mou els dits de la ma en desordre], la sangre no se movilizard,
bueno si se movilizard pero dentro del corazon, con lo cual es equivalente a que
no hay movilidad y no sale la sangre fuera del corazon, por lo tanto la
coronaria, tampoco, no hay movilidad de sangre. Por lo tanto, las células
musculares que estdn haciendo asi [Mou els dits de la ma] se van a ir apagando.
[Acaba I'explicacid il-lustrant amb la ma el moviment del cor fins a I'asistolia].
OA (39:3)

79 . T Z \ . . .. \ . , . . . \ .
Asistolia: Es un estat en que no existeix activitat eléctrica cardiaca, incloent la inexistencia de
contraccions del miocardi i la inexisténcia de flux de sang de sortida del cor.

205



Capitol: 5 Els resultats

Si es una herida y te haces sangre, intentard meterse en el espacio intersticial,
en el espacio linfdtico, ya que te empuja hacia dentro, no te hecha a fuera, te
deja entrar. Te dejas llevar, el germen es empujado hacia la vena. Y estd muy
contento el germen cuando llega a los ganglios y se hace una fantdstica batalla.
jSe lia una! OA(33:30)

M'explicaré, a veure. Jo séc un glutamat, em col-loco aqui, séc un receptor [Mou
la cadira i la situa al centre de la classe, s’hi recolza amb les cames
semiflexionades][Rialles]. El receptor, yo soy el glutamato, un excitador. Yo me
uno, vamos a ponerlo asi, de cara a que lo poddis ver. [Escenifica amb el seu cos
per ajudar-se en les explicacions]. OA (39:4)

En altres ocasions. Albert ho exemplifica en forma de dialeg, com en el seglient
fragment on apareix el dialeg entre hormones i glandules per ajudar a entendre la

regulacié hormonal:

El hipotdlamo dice a la hipdfisis: "Oye nosotros necesitamos mds hormona
tiroidea que esto estd muy lento, vamos a animar al cuerpo.” Entonces le envia

una orden en forma de hormona Illamada TRH, que significa hormona
reguladora de tirotropina, que es la hormona que tienen tropismo hacia el
tiroides, o sea que libera la TSH. Por tanto el Hipotdlamo le dice a la hipdfisis
que libere hormonas tiroidales y la tiroides las fabrica. Cuando ya hay hormonas
suficientes, el Hipotdlamo deja de liberar TRH y entonces se estimula menos al
tiroides. Esto es la regulacion. OA(36:7)

Aguestes teatralitzacions desenvolupen una important funcié didactica, ja que la
potencia del llenguatge no verbal juntament amb |'explicacié i la participacié com a
actors per part dels estudiants, ajuda a comprendre aspectes especifics dels conceptes
gue no han quedat prou clars i permet que I'alumne entengui amb més amplitud les

relacions i els processos dinamics en el conjunt de respostes fisiologiques.

Per Albert, utilitzar I'antropomorfisme com a mitja per fer més didactic el contingut, té
una intencionalitat pregonament didactica:

La meva estratégia a fisiologia és humanitzar el cos huma. Totes les estructures

del cos huma humanitzar-les: els hematies. Jo veia "el cuerpo humano"°,

80 . . . . . . . .
Es refereix a la série “Erase una vez el cuerpo humano”, série francesa de dibuixos animats infantils
amb vocacio didactica i divulgativa. La seva primera emissié va ser al 1987.
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m'agradava i ho entenia i ara ho traspasso als estudiants. Ficar-ho en
moviment, en un relat, en un conte, amb vida propia, els glucids tenen vida

propia, les proteines també. EA-B(12:99)

Segons els alumnes, aquesta forma de transformar i adaptar certs continguts, els ajuda

en |'aprenentatge i retencié del concepte:
Es com si donés vida a les coses, per exemple quan va explicar lo de la pedreta a

la porta per explicar el buf cardiac, aixo et queda, i és més facil d’aprendre i
d'explicar després. Ea-G2(15:10)

Albert també utilitza onomatopeies enmig de les explicacions de fisiologia. En les

seglients dades en podem veure algun exemple quan imita sons del cos huma per

il-lustrar el contingut de la matéria.

En la resolucié d'un cas clinic respiratori, aconsegueix un petit concert amb les
veus de tres alumnes, un fent de roncus, l'altre de creptiants i I'altre sibilancies.
Memo OA(32:32)

Sibilancia: Com seria? Se pueden dar las dos... si se oyen mds sibildncias es que
hay mas bronquiolos afectados y si hay mds roncus®® es que hay mds...
Luego estdn los crepitantes: liquido y aire... mezclado... OA(38:15)

Luego hay otra tos: la irritativa por irritacion pleural. Es una tos entrecortada,
ya que te produce dolor costal, es el que se dice dolor pleuritico [imita la tos]
esto es, una tos de derrame pleural con afectacion pleuritica, porque te estds
aguantando el dolor, cada vez que toses te duele. OA(39:4)

Per una banda, podem pensar que utilitzar les onomatopeies li resulta molt util per
ensenyar a identificar sorolls fisioldgics de patrons de normalitat o disfuncionals a uns
estudiants que encara no han anat a I'entorn de practiques hospitalaries i, per tant, no
han pogut copsar per la seva propia experiéncia els sorolls del cos huma. Per altra
banda, també li resulta util per aplicar el raonament clinic en diferents plans de
complicacié: des d'un simple soroll respiratori en una bronquitis a un conjunt de sorolls

d'una entitat patologica que pot confondre el diagnostic medic del pacient, com pot

81 z . . . /
Roncus: Son sorolls que semblen roncs i ocorren quan I'aire es queda obstruit o el flux es torna més
aspre a través de les grans vies respiratories.
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ser un edema agut de pulmd i la importancia d'identificar el soroll fisiologic pel

diagnostic diferencial i el tractament farmacologic oportu.

D'aquests fragments anteriors se'n deriva un ampli repertori que fa ric i complex el

CDC d'aquest professor.

Al llarg d'aquest apartat hem descrit les diverses i heterogénies manifestacions del
coneixement didactic del contingut per adaptar el saber. Podem constatar que aquests
professors experts -i escollits pels seus alumnes i companys com exemples de bones
practiques docents- tenen la capacitat de trobar noves representacions del contingut
amb una profunda virtualitat didactica, construint des de la practica i a través d'un
procés d'organitzacid o transformacié que inclou la comprensié del que significa
I'ensenyament d'un tema particular i dels principis, técniques i maneres de presentar
didacticament I'’esmentat contingut. Aquests resultats estan en la linia del que exposen
Medina & Jarauta (2013), segons els quals les manifestacions i la intencionalitat a
I’'hora d’aplicar variades estrategies de CDC, es construeixen mitjancant una sintesi
idiosincratica entre el coneixement de la materia, el coneixement pedagogic general i
el coneixement de l'alumne i es veuen afectades també per la biologia personal del

professor o professora.

5.1.3. La dimensid dialogica-reflexiva

A continuacié mostrarem aquelles estrategies que, observades a l'aula, es basen en
processos dialogics-reflexius i que han estat analitzades sota la llum dels resultats del

treball de Medina et al. (2013).

Aquest estudi aporta una de les dades més noves i rellevants pel que fa a la
manifestacié del CDC, afirmant que una de les dimensions nuclears del CDC és la
dialogica-reflexiva i que aquesta permet explicar i comprendre la seva eficacia

pedagogica. Pensem que els nostres resultats contribueixen al desenvolupament
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d'aquesta dimensié i a la seva fonamentacié empirica, ja que descriuen com es

manifesta aquest component nuclear del CDC en professors experts d'infermeria.

Concretament, ens centrarem en els processos dialogics dirigits a provocar en els

estudiants noves propostes de resignificacid del contingut i ens detindrem en els

moments en qué el docent manté una atencid cap a la seva propia reflexid

introspectiva.

També creiem oportl exposar les opinions dels mateixos professors pel que fa a la
intencionalitat didactica d'aquest processos i les opinions dels estudiants extretes de

les entrevistes realitzades.

Si bé és cert que els dos professors escullen la classe expositiva com a metodologia
central en les seves classes, i tenint en compte que aquesta metodologia és més
propensa a un rol docent de caire tradicional, tant Blanca com Albert modulen la
dinamica i el clima de l'aula per afavorir que es puguin generar processos dialogics i de
reflexiod en la construccio del coneixement per part de I'estudiant. Creen un entorn en
que els estudiants s'escolten els uns als altres amb respecte, construeixen les seves
idees sobre les dels altres, es repten per reforcar arguments d'opinid poc fonamentats

i s'ajuden en els processos inferencials (Peirce 1955).

En el seglient mapa mental, presentem I'estructura relacional d'aquesta dimensio:

DI ALECA
REFLEXIVA

Mapa mental 5. La dimensié dialogica-reflexiva.
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5.1.3.1. La dimensio dialogica: La pregunta amb finalitat didactica

Els professors estudiats al llarg de les classes analitzades mantenen dialeg amb els

estudiants. Podem trobar situacions de dialeg natural o espontani i altres de dialeg

intencionat que condueixen a la potencialitat de I'aprenentatge criticament reflexiu.

Per establir aquest dialeg pedagodgic, una de les estrategies observades amb major

freglieéncia a les aules és 1'ds de la pregunta amb diferents finalitats. A continuacid

passem a explicitar detalladament com Blanca i Albert ensenyen preguntant.

Una de les manifestacions més abundants que hem observat en els dos professors, és
I'Us de la pregunta sobre un fet, un conjunt d'idees o sobre un topic concret, utilitzant-
la com a mecanisme per fer més i millor comprensibles els continguts, aportant

mobilitzacié conceptual i participacié en el procés de construccié del coneixement.

A grans trets, i seguint les aportacions de Medina, Jarauta i Imbernon (2010), es poden
identificar tres tipus de preguntes en la dinamica de l'accié docent a l'aula i que
responen a diferents proposits: la retorica, la de resposta curta o monosil-labica i la
pregunta amb finalitat constructiva. Aquestes preguntes es formulen dins d'un
esquema més ampli, és a dir, entenem la pregunta quan aquestes es sustenten en

explicacions preliminars o en el context en qué aquestes tenen sentit i finalitat.

En la pregunta retorica, no hi ha intencié d'esperar una resposta de l'alumne. Els

professors formulen la pregunta i abans que l'alumne pugui contestar, integren la
resposta com si d'un element més del discurs es tractés. Serveix per dinamitzar les

explicacions i ajuda als estudiants a reafirmar el seu coneixement previ.

En el seglient episodi sobre semiologia, podem veure com el docent dinamitza
I'explicacid gracies a les preguntes retoriques, va aportant ordre al contingut i, amb

I'estil narratiu utilitzant "el nosaltres", fa que el contingut sigui proper a I'estudiant:

¢Qué es la semiologia? Es la parte de la medicina que se encarga de estudiar
todas aquellas manifestaciones objetivas y subjetivas de los procesos
patoldgicos. Y podriamos llamar manifestaciones objetivas a los signos y
manifestaciones subjetivas a los sintomas. ¢ Qué significa objetivo y subjetivo?
Subjetivo es que tu realmente no lo sientes, sdlo lo siente el paciente, la persona
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que lo estd sufriendo y tu a través de unas manifestaciones objetivas puedes
objetivarlo, pero son secundarias, esto son los signos. La identificacion de los
signos y sintomas es clave para el diagndstico, es clave. OA(30:124)

En relacié a la dada anterior, la seglient ens mostra com Albert, mitjangcant preguntes
de les quals no espera resposta, argumenta el perque la dispnea no es considera un

simptoma i quins sén els signes que es manifesten en ella:

La disnea es la sensacion subjetiva de que le falta aire, la persona se ahoga. ¢Es
subjetivo? ¢Podemos verla? Podemos ver la persona que hace movimientos,
intenta coger aire, no vemos la dipnea, sino que vemos las manifestaciones
secundarias, la taquipneagz, el aleteo nasal, los intercostales, descoordinacion

entre musculatura. Estos son signos, la disnea es sintoma. OA(30:38)
Aquest tipus de preguntes sén les que els estudiants s'haurien de fer en la practica

assistencial, de manera que al explicitar-les, el docent ajuda a I'estudiant a aprendre a

pensar com a infermers a I'hora de valorar la simptomatologia del pacient.

En Blanca, podem observar I'Us de la pregunta retorica en el seglient episodi en quée

explica el terme de competencia:

Com podem dir que una infermera és competent per posar una sonda
nasogastrica? Com [l'avaluem? Només quan ho fa. Ho pot explicar, fer un
examen... després anem a I’entorn de simulacid: on no es queixa, no parla,.. el
company et diu coses i si no ho fas prou bé, ho repeteixes. Pero no sera fins que
vagi a I’entorn professional que ho faci i valorarem que és competent. Fins a la
seva demostracio en el context [l'estem capacitant. El capacitem en
coneixements, capacitat tecnica... de saber... d’ética... La competencia és
dinamica. OB(2:8)

Podem pensar que la pregunta retorica serveix per anar avangant en la capacitat

d'integrar i relacionar continguts tedrics amb aplicacions en contexts reals.

En la pregunta de resposta curta, s'espera dels alumnes respostes referides a aspectes

puntuals, concrets i especifics del contingut, sovint de caire memoristic i relacional.

Amb aquest tipus de preguntes el docent dinamitza les explicacions acompanyant-les

82 . . .y . . . vy . . . . . .
Taquipnea: Respiracid accelerada i superficial, de frequiéncia superior a 24 inspiracions/minut.
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amb diferents pistes o orientacions que ajuden a I'alumne a construir el coneixement

adequat. Va guiant a I'alumne cap a la resposta que ell espera.

En la seglient episodi, dut a terme durant la classe de semiologia coronaria, en la qual
Albert préviament ha insistit en la necessitat i importancia de fer un ECG, la pregunta
va enfocada a detectar si I'alumne ha integrat aquest procediment diagnostic com a

aspecte fonamental:

¢Qué podemos hacer para el diagndstico diferencial?

Al: Un electrocardiograma (ECG)

Muy bien. Hay que hacer un ECG. Siempre, siempre... aunque no tenga factores
de riesgo conocidos. No cuesta nada hacer un ECG. OA(30:74)

Continuant amb un episodi sobre patologia coronaria, podem observar com Albert
realitza preguntes curtes per valorar la comprensié de l'alumne del concepte

d'estenosis i insuficiencia adrtica:

Mi pregunta es si la estenosis es dificultad al abrir y la insuficiencia de no cerrar
bien, y la sangre de la aorta refluye hacia el ventriculo izquierdo, mi pregunta es
¢Este soplo sistdlico que implicaria: Una estenosis o una insuficiencia adrtica?
Tic-tac. Venga va.

[Els alumnes intenten respondre correctament, pero els costa, llavors Albert
ajuda i acompanya en la respostal. jLdstima que ahora no he dicho lo de los diez
puntos, eh!. OA(32:31)

Altres vegades, el professor formula una pregunta en el marc d'un cas clinic fent
emfasi en la importancia de saber respondre adequadament. Podem veure com va
demostrant que aquests continguts sén essencials, que cal aprendre a raonar

clinicament i com orienta a I'estudiant cap als conceptes clau de la materia:

¢En qué consiste la patogenia de este enfermo, esto es muy importante que lo
sepdis, no podéis marchar sin saberlo. Esto es un IAM ¢No?¢Si o no? é¢Una placa
de arteriosclerosis provoca el IAM?

Al: Solo si se rompe.

Se rompe y se forma un trombo sobre la placa de ateroma. Debéis recordarlo
toda la vida. ¢Cudl seria el tratamiento farmacoldgico? Ya os lo digo yo:
oxigeno, morfina, analgesia. OA(32:33)

212



Capitol: 5 Els resultats

Blanca també utilitza preguntes curtes per valorar el coneixement previ dels estudiants
sobre un topic. En el seglient cas, el primer dia de classe de metodologia educativa

pregunta als alumnes que saben de I'EEES. Veiem el dialeg:

Vamos al EEES. Quines coses sabeu? Qué és? ¢ Qué os suena?

[Va anotant a la pissarra el que els alumnes diuen.]

B. Venga mds. Que més? [Apareixen dubtes.] Bien ya hablaremos de todo ésto.
B. Venga ECTS... (Qué es un ECTS?

[Els alumnes van aportant el que saben]

B. Tenemos un poco de lio. Venga, estdis haciendo un mdster en el EEES de 120
créditos y reventados y ..

Avancemos... ¢Qué mds cosas? Estdis diciendo que 1 afio son 60 créditos. OB
(1:21)

La intencio didactica de Blanca en aquest tipus de preguntes la podem extreure de les
seves paraules :

Després els feia preguntes a l'inici de la classe que potser tenien algun concepte
erroni, al principi abans de I’explicacid expositiva i després al final de la classe
tornava a fer la mateixa pregunta per veure si havien canviat la seva forma de
pensar, si creien que era interessant allo que havia explicat, i sobre si pensaven
que els faltava algun tipus de coneixement sobre el tema o tenien alguna altra
pregunta. Penso que son coses que he anat aprenent. EB-B(28:70)

De les dades anteriors, observem que Albert i Blanca utilitzen la pregunta curta per
comprovar quins sén els coneixements que té I'alumne sobre allo que s’esta explicant i
quins coneixements necessita adquirir; és a dir, funciona com si d'un mecanisme
diagnostic es tractés. Quan els professors no reben la resposta esperada, acompanyen
i ajuden amb les seves explicacions a ques l'estudiant trobi la resposta correcta.
Possiblement, aquest tipus de preguntes els serveixin per adaptar posteriorment el
contingut i les explicacions, per enllacar conceptes amb les idees previes dels alumnes,
a la vegada que establir, ja des d'un inici, un espai de dialeg amb I'estudiant i un estil

docent basat en el dialeg compartit alumne-professor.

A diferéncia de les dues anteriors, les preguntes amb finalitat constructiva pretenen

accedir als significats i interpretacions que els estudiants han construit sobre un tema,

doncs requereixen de respostes que parteixen de la construccid i interpretacio
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intel-lectual de I'estudiant i ajuden a ordenar el pensament al voltant d'un topic. Per
Lipman (1998), la practica critica reflexiva aplicada a l'educacié es déna quant
I'estudiant participa en una comunitat d'indagacié. Aquesta practica reflexiva és guiada
per un professor amb |'objectiu que I'alumne comprengui i tingui criteris per emetre
judicis. El professor adopta una posicié de fal-libilitat més que d'autoritarisme i
s'espera que els estudiants siguin reflexius i que vagin incrementant la seva capacitat
de raonament i de judici. El focus del procés educatiu no és I'adquisicié d'informacié
sind la d'indagar les relacions que hi ha entre la matéria que s'esta treballant. Aquesta
manera de treballar consisteix en fomentar processos grupals de dialeg i reflexié que

ho facilitin (Medina, Imbernon, et al., 2013).

A I'assignatura de metodologia educativa, les preguntes amb objectius constructius
son de dialeg en base al que els alumnes van explicant, i observem que en aquestes

sessions els alumnes sén molt participatius:

B:Qué son les competencies? Qué vol dir ser competent en una professio?

Al: Ser eficient i eficag, saber fer, saber-ho, fer-ho bé, ser capa¢ d’analitzar el
que fas: pensament critic. Estar al dia de coneixements.

B:Després veurem com aquesta definicio es pot convertir en controvertida.
Saber fer técnic. Discutit des d’algunes disciplines com literatura, historia...
Totes han de tenir aplicacié practica, per tal de ser professionalitzador. La
universitat venia a formar-se en humanitats, amb I'EEES es plantejava si
aquestes disciplines havien de seguir. Algu diu que a les universitats només s’ha
de donar el coneixement i que les habilitats i les actituds ja s’aprenen. Pero
molts professors no estaven d’acord en aixo. Per exemple, el professor ara ha de
posar a la guia docent qué ha de fer per avaluar habilitats de comunicacio. | si
jo séc quimic, en sé molt de quimic i per qué he d’ensenyar a escriure, a
comportar-se?

B:Esteu d’acord en aix0? Que la universitat ha de formar en coneixements,

personals, habilitats socials....? Qué penseu vosaltres? Per qué ara han canviat

molt les coses?

Al: Home, si que li cal, per si ha d’escriure un article, o fer un PWP o una
presentacio...

B: Val, pero llavors aquests diuen que facin crédits optatius, no a la meva
assignatura.

Al: Pero llavors no integres.

B: Pero enteneu qué va passar amb aquests professors tant bons en
coneixement especific? Qué significa? Quin repte més gran!
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Al: Clar, al quimic I’han format en formules

B: Clar, ells no s’havien format en treball col-laboratiu, comunicacio oral... i a

més a més, avaluar-lo. Ara pensen: He d’adaptar la meva docéncia.

Al: El “bon profe” fa aixo, s’adapta.

B: S’han hagut de formar. Ara als novells els és obligat,. Pero els vells no. Doncs

és el mateix com quan una infermera ha d’ensenyar a un alumne. OB(2:18)
En aquest dialeg veiem com la professora, amb I'estil de preguntes que realitza, pretén
accedir a l'opinié de I'estudiant i que adopti un posicionament critic davant del terme
complex de competéncia. Partint de les respostes, guia a I'alumne cap a una mirada
critica de I'actual funcié docent i cap a la comprensié de certes resistencies per part del

professorat en treballar competéncies transversals. Blanca pretén que comprenguin la

vertadera dimensié del problema.

O en aquest altre episodi, on el tipus de pregunta que realitza esta dirigida a que
I'alumne expressi la seva comprensid del fenomen en el qual s'esta treballant (les
competéncies), posant per exemple la comunicacié oral en el marc d'una assignatura

ficticia (introduccid a técniques d’investigacio basica) amb 80 alumnes:

B:Tenim en el programa: L’alumne sera capag de: reconéixer els aspectes basics
de la comunicacid. A veure que haura de fer I'alumne per reconéixer-los? Té

certs problemes amb verb en l’avaluacido? Reconéixer pot ser sinonim
d’identificar? [Es debat les diferéncies entre reconeixer e identificar]
Al: Utilitzar tecniques de control per realitzar una comunicacio oral.

B:Que voleu dir amb aixo?

Al: Que tu reconeixes davant de I’escenari que et poses nervids i que has utilitzat
tecniques d’autocontrol...

B: Tens 80 alumnes. Us ho recordo.

Al: Es dificil de recordar 80 alumnes.

Al: Pots gravar.

AL: Que s’autoavalui.

B: La meva i intencid... no per res, pero perqué aneu baixant i veient... A veure,

si us plau, aixo és important. Tenim: 1.Conocimientos, 2. Objetivos, 3. Criterios
de resultados.

Al: Exposar oralment el seu projecte d’investigacio.

B: Faltaria aprofundir qué vol dir fer una exposicio oral correcta.

Al: Preparar en grup la comunicacio oral.

B: Aixo avalua la Comunicacid oral, qué avaluo: I'exposicid?

B: Quines metodologies heu dissenyat?
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Al: Roleplaying, discussio en grup de casos clinics, exposicio de presentacions

B: Us heu oblidat de que esteu a I'Assignatura introduccid a técniques
d’investigacio basica.

Al: Nosaltres haviem posat per cada objectiu una metodologia diferent.

B: A vegades aixo no ho podem fer perque no tenim ni temps ni recursos...

Al: Examen test.

B:En este caso, no estoy avaluando la competencia.

[Es discuteix sobre quina metodologia es important en 80 alumnes: les
dificultats...]

B: Pero veieu que la unica forma és passar per |‘exposicio oral és individualment.
Aquesta dificultat ens la trobarem en que hi ha competéncies molt dificils
d’avaluar individualment. OB(4:11)

O en aquest altre episodi, que es déna en I'explicacié de les guies docents:

B. Amb aixo s’ha notat un canvi espectacular, i jo crec que aixo millora molt,

ordena, és un exercici, és un instrument comprensible i comparable..._ho vull
destacar. Potser després com alumnes no ho mirem, pero val molt la pena.

L’AQU té evidencia per I'avaluacio de la qualitat docent en aquestes guies. Tot
aixo, que penseu, com s’ha viscut?

Al. Es molt més transparent, t’ajuda a planificar. Abans era més a salto de
mata.

Al. Bé, no sé, crec que tots hem guanyat.

B. També haig de dir que les guies docents aporten certa rigidesa, la cara dificil,
pots trobar quan estas fent classes i depenent del ritme, dels imputs
canviaries,... pero! Les regles del joc han de ser prévies, si les canvies i no vénen
a classe com ho fas? El moodle ens facilita, ja que I'alumne ha de ser
responsable en visitar el moodle, o sigui que segons com ho pots editar al
moodle, pero és molt delicat. OB (5:5)

En el dialeg anterior, la professora recondueix les respostes dels estudiants, formulant
noves preguntes enfocades a promoure la reflexid, a la vegada que ho encavalca amb
un dialeg reflexiu sobre la intencié de les preguntes que realitza. Aquesta capacitat del
docent demostra com de potent és I'habilitat per adaptar i situar I'aprenentatge en
funcié dels marcs categorials dels estudiants, aconseguint que aquests descobreixin les

cares poliedriques del concepte.

Aguestes preguntes amb finalitat constructiva ajuden a que l'alumne argumenti les

seves idees i adopti un procés de descobriment de les mateixes. Davant de preguntes
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d'aquest estil, I'alumne examina el seu propi pensament i pren consciencia d’allo que

sap, amb quin nivell de profunditat i quines relacions estableix entre els conceptes.

Per part del docent existeix un esfor¢ per fixar la seva mirada pedagogica cap a les

idees de l'estudiant i els seus marcs de significat. Veiem la seva opinio:

Esteu d'acord en aixo, qué penseu vosaltres? Continuament els estic llengant
preguntes per si de cas ells no s'ho estan plantejant en aquell moment i llavors,
aixo d'alguna manera fa que si ells no ho fan de forma innata, el docent els
orienta en qué haurien de tenir una posicio en aquest sentit. EB-P(29:13)

D'alguna manera aquestes preguntes més avangades en I’assignatura fa que jo
pugui valorar si alld que vaig explicant es va integrant, entenent,
contextualitzant. EB-P(29:49)

De les paraules de Blanca que segueixen a continuacié, se'n pot derivar que en
I'elaboracié de preguntes a I'aula hi ha una actitud de practica reflexiva com a docent,

en que reconeix els beneficis que li aporta I'Us de les preguntes i del dialeg a I'aula:

Jo crec que també hi ha molts objectius, sempre hi ha aquest de que aprenguin
a posicionar-se i a tenir pensament, n'hi ha d'altres que em permeten saber el

coneixement previ,, saber qué saben, perqué hi ha moltes qliestions que igual ja

tenen coneixements sobre un tema i a I'hora igual tenen coneixements
preconcebuts que igual no s'ajusten a la realitat i a mi m'orienta cap a com he
de sequir o d'explicar o de donar el coneixement i a la vegada dinamitza. També
el fet de fer algunes preguntes provocatives estic jugant amb les emocions,

d'alguna manera s’encoratja. A vegades faig alguna pregunta com d’advocat
del diable, després els explico qué penso o no jo d'aquella pregunta, pero
d'alguna forma provoco perqué augmenti la participacid, hi hagi més debat, hi
hagi cert conflicte positiu. Per moure'ls cal el plantejament dels temes, és una

estratégia que uso. Pero hi ha molts tipus de preguntes, unes simplement per
saber que saben i orientar-me a mi, per saber si és actualitzat o no, on s'han
quedat del procés, per motivar, per saber qué pensen, o per fer que puguin
compartir coneixement entre diferents companys, per donar la veu a docents

que també estan a l'aula i que tenen la seva opinid i aixi poden veure com
diferents docents pensen coses diferents d'una mateixa qliestio. Aquesta visio
de que hi ha més maneres de fer les coses, més d'una correcta. EB-P (29:48)
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De les paraules de Blanca podem observar, en sintesi, la seva orientacié formativa en
la utilitzacié didactica de la pregunta, en qué destaquem ['habilitat per jugar amb les
preguntes per motivar, per augmentar la participacié, el debat, la discussié i el
posicionament intel-lectual. Seria logic considerar que saber utilitzar les preguntes
amb tot aquest ventall de possibilitats ens esta mostrant un professor que domina el
contingut de la matéria amb suficient nivell com per enfocar-se amb més intensitat a

una practica dialogica-reflexiva.

A fisiologia, el docent també realitza preguntes amb finalitat constructiva. A tall
d'exemple, en aquest episodi ocorregut en el context de la patologia coronaria, podem
observar com amb les preguntes obté el coneixement previ de l'estudiant i la
comprensié de I'alumne pel que fa al contingut. Fixant-se en el que l'alumne sap,
Albert el guia per arribar a un judici clinic i a unes decisions adequades, un procés molt

semblant al procés de raonament que utilitzara en la practica clinica:

Hemos hecho aparecer la ICC® a partir de la ICI** pero no hemos hecho
aparecer la ICC de ICD®. A ver si me lo sabéis explicar. ¢Por qué no se puede

producir ICC partir de la ICD y si de la ICI? Esta pregunta puede ser bonificada.

[Silenci]. Propongo que lo resolvamos después del descanso, tendréis mds
tiempo para pensar.

[Es torna del descans]

¢Por qué una ICC se produce por una ICE y no una ICD?

Al: [No se sent bé la resposta de I'alumne]

No te la puc donar com a valida.

AL: Se produce EAP y luego se produce una ICD.

Pero imaginaros que empieza el problema porque el corazén derecho no
impulsa bien la sangre, no aumenta la presion en el sistema arterial y luego en
el VE®® luego en el VD¥ y la AD®. Venga pensad en la politica... los de derechas

®|cC: Insuficiencia cardiaca congestiva. Incapacitat del miocardi per a assegurar la irrigacié suficient
dels organs. Pot ésser global, dels dos ventricles, o exclusiva o predominant d’un d’ells (insuficiencia
dreta o esquerra).

¥ 1Cl: Insuficiéncia Cardiaca Esquerre

% |CD: Insuficiencia Cardiaca Dreta

% VE: Ventricle esquerre
¥ VD: Ventricle dret

8 AD: Auricula dreta
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suelen recibir y los de izquierda suelen dar. Vosotros sois demasiado pobres
para ser de derechas. ¢ Por qué pasa de Izquierda a derecha? Us deixo un minut.

[Els estudiants fan intents de contestar perd no se’n surten. La Fatima és la que
s'ha apropat més].

¢Empiezo a decirlo?

Al: Si, si.

Va os lo digo. jHabéis perdido el 10! [Rialles, humor]

Hay 2 circulaciones la mayor y la menor. ¢No? ¢ Qué presion tienen? Una alta
presion y una baja presion, esto quiere decir que en el sistema pulmonar para
poder pasar deben tener una presion menor, esta diferencia de salto, poquita
cosa provoca el movimiento. En cambio, en los capilares sistémicos la presion es
muy alta: 120 mmhg. Hay una diferencia brutal de presion. Con lo cual, al
aumentar la presion pasa de 15 a 20. (Entendéis? La sangre va siempre del lado
derecho al izquierdo, si se igualan las presiones no se mueve, la sangre no
funciona, va de mds a menos presion.

¢Ahora si? [Rialles] Es que digo muchas cosas en poco tiempo. OA (32:28)

L'opinié d'Albert sobre la intencid de la pregunta és la seglient:

Jo vaig donant pistes perqué a vegades la pregunta és més complicada i per
aixo ho faig. Noto que la gent agafa interes. EA-P(16:72)

Es una pregunta que havien de pensar ells, ja que no era una pregunta facil, no
és logic, havien d’arribar a la conclusio. EA-P(16:68)

En preguntes reflexives o de finalitat constructiva, observem que els alumnes de
fisiologia tenen dificultats per contestar adequadament; podem pensar que aixd passa
perquée aquests alumnes no estan gaire acostumats a aquest tipus de preguntes al
tractar-se d’estudiants de primer curs d'infermeria, o bé que no han seguit les
explicacions ni han fet un estudi previ abans d'anar a classe. Davant d'aquesta situacio,
el professor ajuda i acompanya el raonament clinic amb les seves explicacions, amb

calma i sense perdre el sentit de I'humor.

Pels alumnes de fisiologia, I'Us de la pregunta que fa Albert els permet identificar qué
és important, establir relacions, sentir-se acompanyats en el raonament clinic.
Identifiquen que Albert posseeix un ampli ventall de registres en I'estil de preguntes

gue aplica per tal d'assolir els objectius. En les seves paraules:
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Fa molts tipus de preguntes, a vegades ell mateix se les contesta, altres veiem
que sén molt importants. Ea-G1(14:49)

A vegades pregunta coses de “fisiologia 1”7 perqué esta relacionat, no para de
fer preguntes fins que li acabem responent, fa preguntes d'una altra manera, o
bé més petites per acabar arribant a la resposta. Poquet a poquet aconsegueix
que diguem la resposta, que arribem a la conclusid. Ea-G1 (14:51)

A vegades fins i tot fa preguntes al revés per pillar-nos. Ea-G2 (15:26)

En sintesi, I'is de la pregunta va estretament lligada, per una banda, amb el fet de
detectar alguna dificultat per entendre el que s'esta explicant en aquell determinant
moment i, per altra banda, amb la capacitat del docent de treballar amb el material
intel-lectual que exposa I'estudiant, fixant la seva mirada en les idees i I'argumentacié
de l'alumne. En una altre sentit, realitzant I'exercici de preguntar també estan
ensenyant a l'estudiant una actitud professional de practica dialogica que molt
probablement hauran d'habilitar quan es trobin treballant d'infermers assistencials o
docents. Podem determinar que, amb aquesta actitud, els docents realitzen accions
que ells defineixen com un sentit profund del procés d'aprenentatge (que veurem més
endavant) en qué la curiositat, el fer-se preguntes i indagar forma part d'un perfil

professional com a critic reflexiu.

Estem d'acord en que la interrogacid és, sens dubte, un dels recursos d'aprenentatge
més poderosos que poden fer-se servir en un model d'ensenyament (Medina et al.,

2010, 2013).

5.1.3.2. La dimensio reflexiva

La dimensio reflexiva inclou tres categories: el dialeg reflexiu, la reflexié en l'accid i la
reflexio sobre l'accié. Totes elles mostren la capacitat reflexiva del docent i es
sustenten mutuament. Les dades recollides també ens mostren com aquests

professors integren la teoria i la practica a través de la reflexio.

5.1.3.2.1. El dialeg reflexiu
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El dialeg reflexiu en la docéncia al-ludeix a la estratégia que utilitza el professor per fer
explicit el procediment didactic amb el qual esta treballant. No consisteix Unicament
en comunicar a l'alumne la tasca (el qué s'esta fent), sind el procediment (com ho esta
fent) i la justificacié de les decisions que orienten la seva intervencié(per quée ho esta

fent) (Medina, Imbernon, et al., 2013).

Albert planteja als estudiants els motius d'explicar un contingut especific d'una

determinada manera:

Clasificacion de insuficiencia cardiaca:
Hay muchas clasificaciones pero a mi me qusta esta porque la utilizamos en la

prdctica clinica y la vais a oir. Tenemos la insuficiencia derecha, la izquierda y la
congestiva. OA(32:5)

Albert reflexiona in situ sobre com pot explicar un topic que detecta que pot suscitar

certa dificultat en I'estudiant:

La hipoalbuminemia hace que... a ver como lo explicaria yo, el higado fabrica

albumina, pero como que no puede fabricar toda la albumina, cambia. Produce
también la transformacion del HDL, en LDL o VLDL o IDL que son las que
producen un mayor riesgo de afectacion coronaria. OA (30:102)
A les classes de metodologia educativa, observem com la professora explicita els
motius i la intencié de les activitats que realitza a I'aula i justifica el perqué enfoca

certs continguts d’'una determinada manera:

L’assignatura anira bastant cap aqui. Avaluareu una guia docent perqué és en
una guia on hi surt tot. (...) Recull millor tots els aspectes que treballarem i
anirem donant. OB(1:12)

Tenim un greu problema: no estem d’acord amb el terme competencies i la
classificacio de les mateixes. Aqui és on comenca la troca. Jo us vull comentar

aguest aspecte. OB(3:9)

Vull que veiéssiu la complexitat del Curriculum basat en competeéncies, imagineu
la dificultat en definir el perfil. 0OB(3:12)

Mireu, aixo d’ aqui em servira per explicar-vos el que vull dir. OB(4:18)

La meva intencid, us I'explico. Hi havia guies del grau d’infermeria, que potser
coneixeu més bé i teniu més capacitat per valorar, pero també d'altres graus
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com historia, audiovisuals, biologia. Heu pogut veure alldo que jo us explicava
majoritariament. Gairebé totes estan estructurades com diu I’Aqu. Bé, quines
coses heu vist?0B(6:11)
Detectar que certs continguts poden resultar dificils per I'alumne, aixi com voler
explicar la complexitat d'una situacié en la qual s'esta treballant, poden ser els motius
gue porten a un docent a explicar el seu raonament didactic. En les dades anteriors
podem observar com el docent verbalitza els motius que el porten a realitzar certes
explicacions, a decidir el tipus de contingut a explicar, i a com els alumnes poden

comprendre millor un contingut.

Blanca comenta que introdueix activitats didactiques a lI'aula amb la intencié i proposit
que promoguin el pensament reflexiu en I'alumne, de manera que ensenya als

estudiants a que ells mateixos reflexionin sobre la seva propia practica en un futur.

Moltes vagades jo els faig fer activitats com estudiants, per exemple, qué
considerarien un bon docent, quins docents han estat claus per al seu
aprenentatge, quines activitats els feien fer aquets docents que per ells han
significat un bon aprenentatge. EB-B(28:200)

Si ells com a infermers assistencials han tingut aquest rol amb pacients i quines
qliestions han sigut més facils, més dificils, quines activitats han sigut idonies
per educar per la salut amb els seus pacients que fa que tinguin aquesta
perspectiva. Hi ha alguns alumnes a la classe que també han tingut petites
experiéncies com a docents i llavors fas que parlin d'ella a la resta de la classe,
per veure similituds al que expliques, dificultats i després vas incorporant
aspectes que potser a priori no les tenies previstes. EB-B(28:201)

Aixi, el docent contribueix amb aquestes activitats a que l'alumne comenci a

reflexionar sobre com esta aprenent i, per tant, reforcant I'aprenentatge sobre el seu

propi aprenentatge

5.1.3.2.2. La reflexié en l'accio

Es denomina reflexié en l'accid a el procés reflexiu sobre alld que es fa mentrestant
s'esta fent. Es diacronic i instantani a la realitzacié de I'activitat. Consisteix en pensar i

provar noves accions amb les que s'explora la situacié i amb les que, al mateix temps,

es verifica la comprensio provisional de la mateixa. Gracies a aquest procés reflexiu, es
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reestructuren noves estratégies d'actuacid al mateix temps que es transforma i
modifica la comprensié de la situacié. En el cas de professionals experts, la reflexié en
I'accié es realitza sobre casos o problemes similars, situacions que formen part de
I'especialitat (Schon, 1992,p.36-41). Tal com afirma Medina, fruit d'aquestes
experiéncies repetides es van desenvolupant coneixements, estratégies, expectatives i
tecniques que permeten a l'expert valorar la situacié a la qual fa front i decidir les

accions més adequades (Medina et al., 2010, p.17).

Podem veure, en els seglients episodis, com Albert i Blanca elaboren una reflexié en

I'accido mateixa:

Per exemple, podem veure com Albert dibuixa de nou sobre un esquema elaborat a la
pissarra on explica la patologia endocrina; en aquest accid reestructura I'explicacié a
mesura que l'esta fent, juntament amb un coneixement de l'accié intuitiu i tacit, i

decideix canviar el rumb de I'accié didactica sense tenir-ho préviament planificat:

Vamos a rehacer el dibujo, [Esborra i dibuixa de nou l'esquema regulador

endocri] Vamos a hacer un tercer dibujo, bien hecho. Gldndulas suprarrenales
normofuncionantes, se empiezan a destruir por los anticuerpos porciones de
gldndulas suprarrenal, tanto de un lado como del otro. Y cuando llega, que
supera el 90% entre las dos, estos corticoides que han bajado son insuficientes
para producir, para acortar, para hacer su funcion metabdlica y reqguladora del
metabolismo hidrosalino, con lo cual aparecerd los sintomas que vais a ver a
continuacion. [Dibuixa)] Esta hiposecrecion de corticoides: ¢ Qué va a producir en
la hipdfisis y en la ACTH?

Vamos a ver. [Segueix explicant els efectes fisiopatologics en base als dibuixos
fets a la pissarra, en els quals indica amb el guix, les diferent situacions
metaboliques amb que es poden trobar i el raonament clinic]

[Segueix escrivint en el mateix dibuix] Corticoides. Ahora esta persona necesita
por alguna enfermedad un tratamiento con corticoides exdgenos: Lo vamos a
escribir asi, Cortis. Pastillas, ¢ Qué pasa si le damos cortis?

Al: Que la ACTH baja.

Albert: Muy bien, la ACTH baja. Perfeco [Dibuixa] é¢Las gldndulas estas qué
hardn?

Al: Disminuyen

Albert:Disminuyen la produccidn de corticoides. Estos corticoides bajan, ¢Vale?
Bien ¢Le pasa algo a esta persona en estos momentos?

Al: No.
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Albert: No porque tiene los cortis que le hemos dado. [Assenyala a la pissarra]
Tiene los exdgenos. Por tanto, no nota nada esta persona. Pero cuando quieres
retirdrselos, si los retiras bruscamente, [Fa el dibuix ] nos encontramos que
tiene coris muy bajos, con lo cual estamos provocando de forma brusca un
hipocorticismo. [Emfasi en el dibuix ]. Un sindrome de Addison de forma brusca.
Y esto es lo que se llama crisis Addisionana. OA(39:6)

En el seglient fragment, podem observar com Albert, després de llengar una pregunta
qgue sembla fonamental per comprendre l'eix hipotalem-hipofisis-suprarenal, va
donant "pistes" per encoratjar a I'estudiant a relacionar conceptes, perd no obtén una
resposta correcta. Al final de la dinamica pedagogica, sembla que reflexiona en I'accié
mateixa i canvia el rumb de la seva explicacid introduint una teatralitzacié integradora,

on els estudiants fan d'actors.

Y es aqui donde yo hago una pregunta para todos que debéis saber si habéis
aprobado fisiologia 1. ¢Por qué el cortisol produce HTA? Venga va... pensad!
¢Por qué?

Vamos a dar una pista, tiene el mismo afecto que la aldosterona... ¢ COmo hace

subir la Tension arterial la aldosterona? [Pausa]. Por retencion de agua y sal.
Pero hay otra forma de subir la tension arterial. ¢ Como lo hace? Venga va, esto
lo tenéis que saber, es un puntazo. Cuando estéis en prdcticas, diréis: jah, claro!
[Els alumnes no ho encerten]

¢Os suena algo aumento de la sensibilidad de las catecolaminas? Adrenalina y
noradrenalina, estas entre otras funciones aumentan la tension arterial. Pero
estamos diciendo que el cortisol aumenta la sensibilidad de las catecolaminas
en sus receptores. ¢ Qué quiere decir?éLo pilldis... o no?

[Alumnes callats, llavors el professor li diu a un alumne que s'aixequi, agafa
unes cadires i les col-loca per tal que es vegin bé; a continuacio va explicant el
funcionament fisiopatoldgic mitjanant una representacid]

A ver, tu eres la adrenalina... yo soy el cortisol.

[Un cop acabada I'explicacié teatralitzada, el professor resumeix I'actuacié en
base al contingut].

éLos del fondo lo habéis pillado?éLo habéis entendido? Bien. OA(30:121)

La reflexid en l'accié de les anteriors situacions, en les quals explica continguts de
fisiopatologia complexes, dinamics i complicats, juntament amb un possible
coneixement en l'accié mateixa, ens fa pensar que impulsa al professor a reorganitzar
la seva accio didactica, per aixi fer-la més comprensiva per I'estudiant, a la vegada que

valora i explora, amb preguntes, si la nova accio és efectiva i util davant de la situacié
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que I'ha generat. Simultaniament, el docent va modificant la seva comprensié de la

situacio.

Altrament destaquem com Albert utilitza la pregunta amb una profunda reflexié en
I'accié. S'observa en el conjunt de les dades recollides, com Albert realitza preguntes
de diferent nivell d'especificitat per coneéixer el raonament de I'estudiant,
acompanyant d'aquesta manera a |'alumne a pensar sobre la matéria i mostrant una
actitud pacient. Aquesta habilitat és simultania a un procés reflexiu instantani a

I'explicacid. En la seva opinio:

Si jo estic explicant algo i faig una pregunta i ells no arriben a la resposta, no
s'ha acabat la classe. | jo soc conscient que faig aixo. EA-B(12:80)

En Blanca, apareix una marcada reflexi6 en l'accié intimament lligada a la
conceptualitzacié que té de la funcié docent i que manifesta haver apres a través de
I'experiencia. Aquest procés reflexiu I'ajuda a valorar el progrés dels estudiants in situ,

a l'aula, participativament, i explicitar-ho en veu alta. En les seves paraules:

Jo penso com a professor, que tu analitzis de forma rapida si el cami cap on
estan anant és coherent amb el que volies explicar. Si ho és els deixes anar
perqué realment estan anant a un lloc que explicaries després de dues o tres
classes, pero t'és igual, ja ha aparegut ara. Si tu veus que s'estan anant cap a un
altre coneixement i perspectives, potser has de parar-ho i reconduir, estar obert
a sequir aquest debat quan acabi la classe o en un altre moment. EB-B(28:115)

Es que com a docent he d'intentar ser conscient de I'aprenentatge dels alumnes,

de com va evolucionant. De si realment van adquirint allo que penso que han

d’adquirir, si a més a més d'aquests coneixements van adquirint altres
competeéncies que estan com el pensament critic, el ser constructiu, I'aprendre
dels companys. Molt probablement haig d’anar fixant-me en aixo. Si els és més

facil treballar en equip, si tenen més confianc¢a en els companys. EB-P(29:83)

A l'inici era inconscient d'aquesta situacio i ara m'adono, en diferents classes i
cursos que faig, que és com si els guiés cap a un moment en qué es concentren
tots els aprenentatges i se n’‘adonen d'alldo que estic explicant. Qué han apres.
Potser és intuitiu, aquest fet d’adonar-me de que han arribat. Llavors paro i els

prequnto: Qué ha passat? Per qué heu canviat la vostra forma de pensar? Ara
m'adono que feu preguntes diferents de les que havieu fet fins ara, ara m'esteu
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fent preguntes que tenen a veure amb altres qliestions i que significa que heu
adquirit aquest aprenentatge i heu pujat un esgrad i m'esteu preguntant per
coses diferents. Crec que aixo ho he anat aprenent amb l'experiéncia. O sigui,

que aquest aprenentatge, o quan arriba _aquesta situacido un ha d’estar molt

atent a veure que comencen a fer preguntes d'un estadi complex superior. O en
capacitat de fer preguntes més abstractes. T'adones que el coneixement base ja
esta adquirit i que necessites anar una mica més enlla. EB-P(29:117)

Les paraules de Blanca ens mostren a una professional que integra en I'accié didactica

una perspectiva reflexiva que guia i orienta les seves intervencions:

Es cert que a vegades tu tens plantejat un exercici i perqué et trobes un clima
diferent del que et pensaves, o perqué la gestio del temps fa que tinguis més
temps o menys, et permet modificar certes qliestions i llavors jo els hi dic:
mireu, jo havia pensat fer-ho d'aquesta _manera pero donat que ha passat

aquesta giiestio doncs ho farem d'una altra. Per qué? Doncs perqué ells s'hi

trobaran, ells s'hi trobaran que han plantejat una manera de fer els exercicis
pero que aix0 ha de ser modificable, el professor ha de ser flexible, ha
d'adaptar-se a les situacions, ha d'adaptar-se a l'entorn, ha d'adaptar-se al
clima donat en les sessions prévies, aixi que tot i que estigui planificat ha de
tenir capacitat d'adaptacié en el moment, i si vols, d'improvisacid, pero d'una
improvisacio reflexiva. | per tant crec que és important que els expliqui aixo. EB-
P(29:26)
De les dades de Blanca, podem extreure que quan la reflexié en l'accié va
acompanyada de flexibilitat , d'adaptacid, d' integracio dels objectius pedagogics junt
amb un profund coneixent en |'accid mateixa, permet transformar didacticament el
contingut en formes uUniques i personalitzades que responen de manera molt efectiva
a I'aprenentatge particular del grup d'alumnes. A vegades aquesta reflexio en |'accié és

intuitiva, poc formalitzada, i en altres ocasions es manifesta de forma més

intencionada, tret caracteristic d'un professor expert.

5.1.3.2.3. Reflexiod sobre I'accid

Pel que fa a I'altre component de la practica reflexiva, la reflexié sobre I'accié (Schon,
1992,p-36-41), aquest es produeix quan es torna a pensar sobre el que ha passat

retrospectivament, reconstruint els fets i mirant de valorar si davant de la situacié

problematica detectada han estat efectives i Utils les estrategies aplicades.
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En Albert, el procés de reflexionar sobre I'aprenentatge de la sessidé de classe inclou
una valoracié que li serveix per establir estrategies de millora, acompanyat d'una

actitud de responsabilitat vers I'alumne i el seu aprenentatge:

Séc molt estricte, quan hi ha alguna cosa que no m’acaba de convencer la meva
explicacid, el primer que faig és revisar qué he fet i com ho puc millorar i a
vegades inclus algun alumne quan no li he sabut explicar bé algo, he anat a
buscar la informacid i li he tornat a explicar. Ho tinc present, és com si li devés
alguna cosa, és com quan deus diners, i tens sempre aqui la idea... li dec una
explicacio. EA-B (12:54)

Les experiéncies previes en l'aprenentatge de certs continguts, juntament amb la

reflexid sobre I'accid, permeten a Albert situar-se novament havent modificat la

comprensid de la situacié. Quan li preguntem per una accié a l'aula en que explica el

concepte de sensibilitat i resisténcia a I'insulina, ens comenta el seglient:

Si, si, pero en aquest cas me'n recordo perqué aixo venia una mica condicionat

de l'altra classe amb ['altre grup, ja ho havia explicat i va costar molt d'entendre

aixo de sensibilitat i resistencia, i realment tot el contrari com més sensibilitat

menys resistencia i al revés, no! | per qué ho intentava dir de les dues maneres?
Perqué no es capfiquessin només en un dels aspectes ja que si jo ho dic de la
forma contraria estic dient el mateix, estic dient el contrari i dient el contrari
estic dient el mateix, és a dir, els permet pensar-ho de les dues maneres perqué
sind s'equivocarien, si només pensen en una. | jo vaig constatar que es liaven en

l'altra classe i inclus jo em vaig veure en el video una mica nervios, [fa referéncia

al tall de video visualitzat en el guidé de I'entrevista en profunditat] perque sabia

que estava explicant una cosa que per ells era complicat entendre-ho.
OA(16:133)

En paraules de Blanca, podem veure com és conscient que la practica reflexiva és part

constitutiva de la seva funcié docent:

Crec que estic fent analisis critic i reflexiu continuament abans, mentre estic a
classe i posteriorment. Si crec que en soc conscient a més a més d'aixo. EB-
P(29:28)

La reflexid sobre l'accid didactica l'ajuda a una millor comprensié del procés

d'aprenentatge dels estudiants, remarcant que aquest aspecte és fruit de |'experiéncia
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docent, i destacant el procés de canvi pel que fa a educar la mirada reflexiva en la

funcid docent:

Aixo jo ara ja ho sé, pero és perque ja he donat tres vegades aquesta

assignatura pero en un inici jo no ho sabia, em deien que sii i jo continuava

explicant. Pero ara jo ja sé que necessiten un temps, i llavors jo tampoc no
m'angoixo. Abans parava, els preguntava. Ara jo penso arribaran pero d'una
altra manera, no des d'aquesta perspectiva tant conceptual, ja arribaran,
probablement d'aquesta experiencia que fan com a estudiants fa que arribi un
punt que ho comprenen per ells mateixos. OB (29:66)

Amb l'experiencia _he vist com després els estudiants entenen millor el que els

explico quan els he donat els arguments i les explicacions davant de certs
exercicis. 0B(29:108)

El professor ha de ser flexible, ha d'adaptar-se a les situacions, ha d'adaptar-se
a l'entorn, ha d'adaptar-se al clima donat en les sessions prévies, aixi que tot i
que estigui planificat ha de tenir capacitat d'adaptacio en el moment, i si vols,

d'improvisacio, pero d'una improvisacio reflexiva. 0B(29:27)

Aquest estil de raonament reflexiu, combinant la reflexié en I'accié i sobre l'accio, es
considera de naturalesa experta: el professor sap resoldre efectivament els problemes
de naturalesa complexa que es donen a l'aula mitjangant un pensament cada cop més

elaborat.

5.1.3.3. Integrar la teoria i la practica a través de la reflexio

Avui en dia, esta ampliament acceptat que els professionals, com a conseqtiencia de la
seva activitat, desenvolupen un coneixement practic que els serveix de guia i
orientacié de la practica. Per poder desenvolupar aquest tipus de coneixement, és
necessari que es puguin integrar coneixement teodric i coneixement practic en accions

de formacié orientades a la reflexid sobre la propia practica (Medina et al., 2010).

Les dades que hem recollit mostren com un professor d'infermeria mostra als

estudiants els processos reflexius que realitza per resoldre els problemes de

comprensio i interpretacio propis de la seva disciplina. El procés reflexiu es visualitza
en I'exposicié del contingut a I'aula, on el professor integra, per una banda, una forma

particular de raonament i pensament que neix de la seva experiéncia practica i li
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permet tenir una comprensio de la matéria a un nivell més util, aplicable i transferible;
i per l'altra bada, integra els conceptes teorics, amb |'objectiu d'ensenyar formes

d'actuacio infermera utils i rellevants.

Per l'estudiant, quan el professor exposa reflexivament els continguts de la materia
integrant teoria i practica, els ensenya també a reflexionar la manera de procedir per a

la resolucid efectiva dels problemes complexes que es donen a la practica.

En Albert podem observar com dialoga reflexivament amb el contingut, donant

instruccions de com actuar en |I'ambit assistencial basades en la seva experiéncia i el
seu propi aprenentatge. Per exemple, en I'episodi que exposem a continuacid, veiem
com a l'explicar la semiologia integra els aspectes que per un infermer sén importants i

com hauria de ser l'activitat infermera per detectar signes i simptomes:

Tu observas al paciente, esto son los signos. Te viene un paciente a urgencias y
tu tienes que observarlo, mirarlo. Fijaros en todo, en su postura, en todo esto es
una habilidad que tenéis que aprender. Preguntar, interaccionar con el
paciente. Hacer el esfuerzo, a mi me costaba mucho y ahora ya observo mejor,
pero aun me falta. Hacer esto observar mucho.

Te viene un paciente tu lo observas y no dices nada, vais mirando. ¢ Qué debéis
hacer? Preguntar, interaccionar con el paciente porque los sintomas podéis ver
alguno pero sino interactudis no podéis saber lo que realmente le pasa.
Preguntar qué le pasa, des de cuando le pasa, si cambia el sintoma con alguna
postura, farmaco, horas del dia. Los sintomas secundarios también es
importante. También es muy importante a la hora de valorar ser prudentes. No
hacer juicios de valor. Evitar juicios rdpidos, precipitados. La observacion y las
preguntas después os van a servir de mucho para orientar a una patologia o a
otra, a saber realizar un diagndstico diferencial. Tendréis que confirmar el
diagndstico y actuaréis en funcion de la orientacion diagnostica, qué pruebas
realizar, claro que vosotros no las pedis pero debéis saber en qué consisten y el
para qué se realizan. Nunca debéis dejar de pensar en ellas. Nunca se debe decir
un diagndstico rapido. OA (30:19)

En aquest exemple, hi ha una narrativa molt propera a la practica professional, basada
en la reflexié dels procediments i valoraciéd infermera, que ajuda a l'estudiant a

reflexionar sobre com aplicar el coneixement teoric a la practica assistencial.
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En altres ocasions, Albert va aportant els criteris que fan valid un coneixement de
fisiologia aplicat a les necessitats dels pacients i a una oOptima valoracié infermera,

situant I'alumne com a protagonista d'un entorn assistencial imaginari:

La temperatura es fundamental, vosotros vais a tomar la temperatura. Deberéis
de saber tomar la temperatura, muy probablemente la tomara la auxiliar pero
si algun dia estd enferma y te dicen tdmalas tu las constantes, deberds
tomarlas. No le dirds y ¢Esto qué es? [Rialles]. También debéis saber
interpretarla. Iréis a prdcticas. Tenéis que saber qué significa. Igual el paciente
te pregunta. ¢ Cudl es la temperatura normal? OA (30:23)

Ortopnea. Lo debéis conocer. Es la dificultad respiratoria cuando alguien se
ahoga en decubito®. Lo vais a ver en el hospital. OA (30:40)

Altres vegades emfatitza el raonament clinic per a un diagnostic diferencial, aspecte
que té una marcada relaci6 amb la seva experiéncia com a professional de la salut,

com veiem en els seglients episodis:

El dolor tordcico. Tenéis que saber distinguir el precordial y el costal. Uno
asociado al sindrome coronario, después del descanso hablaremos del
anginoso, y es muy importante al menos intuirlo. Es importantisimo, si luego no
lo es, no pasa nada. El dolor precordial anginoso es de caracteristicas opresivas
que no varia con el movimiento, con la respiracion, cuando lo apretamos, puede
ir asociado a vegetarismo y se irradia. Veréis luego irradiacion no habituales,
debéis saberlo. El dolor costal es punzante y aumenta con el movimiento.
OA(30:43)

Dolor abdominal: el ulceroso es epigdstrico y se irradia a torax, retro esternal, y
cuidado en confundirlo con coronario. Hay que hacer el diagndstico diferencial,
por el tipo de dolor si no hay antecedentes, el dolor abdominal no es de
caracteristicas opresivas sino que quema y ademds se calma con las comidas, es
mds bien ulceroso. Alerta sindromes cardiacos y digestivos. Diagndstico
diferencial. Importante de la prueba diagndstica princeps. No tiene por qué
venir el médico para decir que hagdis un ECG. Si me pasa desapercibido puede
ser fatal para el paciente. Hacedle el ECG. Machacaremos mucho esto.
0OA(30:48)

A més a més, aguesta manera d'explicar el contingut enriquit amb el fonament que li

déna l'expertesa practica, aporta un valor afegit a I'assignatura, ja que aporta formes

% postura en decubito
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d'actuacié en les que identifica el rol infermer tant de col-laboracié com autonom,

conceptes que no sén continguts directes de fisiopatologia. Veiem-ne algun exemple:

Penso que per cuidar cal igual, ja ho crec han de saber constantment el que fan,
jo intento explicar-los-hi quan estem treballant a I’Hospital, que no es tracta
només de fer el que diu el metge i ja esta, sind de saber el perqué ho fas ja que
tu veus molt més al malalt que el metge. | has de saber de patologia i com
respondra el seu cos. OA(12:83)

De I'opinié de Blanca, podem determinar que el procés reflexiu ve determinat per com
entén la naturalesa del saber docent, com a complexa, incerta i canviant. Aquesta visié
disciplinar I'encamina a exposar el contingut d'una manera reflexiva, més que estable,

fixa i normativa, o sigui, reconeixent que el coneixement és provisional, plural o incert.

Jo penso que les situacions el que passa és que son complexes, no tenen una
Unica resposta, en tenen varies i dependra de moltes coses. Llavors el que jo
d'alguna manera pretenc és que puguin veure les diferents mirades i qliestions o
aspectes o situacions que es poden trobar i que d'alguna manera ells... els
explico el que jo vaig fer en aquell moment, i probablement els dic que depenent
del context faria una altra cosa, en un moment determinat. EB-P(29:7)

A la vida les qliestions son aixi, és a dir, que molt probablement ells han de
coneixer tots els punts de vista i quan es posin davant d'una classe com a
docents hauran de pensar quina és per ells la millor. Home, els experts ja et
donen una orientacid i jo crec que fins i tot han de saber que els experts poden
no estar d'acord en certes qiiestions, entre ells. EB-P(29:19)

Una postura que Blanca trasllada a I'aula a través de les seves explicacions:

Aixo0 no esta del tot clar, les hores d’autonomia de I'estudiant no queden
clares... si que és veritat que aquest calculs no estan del tots ben definits.
Depén. Des de les agéncies de qualitat ens diuen que ens posem d’acord els
professors perqué I'alumne tingui equilibrada la carrega. No tots els treballs de
cop. OB(82:4)

Tenim un greu problema: no estem d’acord amb el terme competéncies i la
classificacio de les mateixes. Aqui és on comenca la troca. Jo us vull comentar
aquest aspecte. OB(3:9)
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Per I'alumne, el fet de que el professor integri reflexivament els conceptes teorics amb

experiencies extretes de la practica, és valorat positivament:

Si jo crec que si totes les assignatures fossin aixi, seria millor, per exemple
farmacologia, nutricié, que entrin experiéncies hospitalaries, per aprendre a
aplicar, a integrar. Ja que veiem que aixi aprenem molt. Ea-G1 (14:47)

Si ell et podria explicar signes i simptomes, pero no, t'explica moltes altres
coses, técniques a I’hora d'estar en un hospital, de com observar i actuar davant
d'un pacient. Ea-G1(14:46)

Els exemples que posa dels pacients, aixo et mires un llibre de fisiopatologia i
aixo no hi és. Es una manera en qué I'experiéncia la lliga amb la matéria. Ea-
G1(14:44)

També posa exemples de com ser infermer el que has de fer, diu molts cops quin
tipus d'infermer vols ser, dels que porten café o dels que pensen. Aixo et fa voler
ser millor. Ea-G1(14:57)

Es una professora que no només aporta el contingut, siné el com ho ha aplicat,
amb el que s'ha trobat, i ho comparteix. En aqui us podeu trobar en aquest
problema, etc. Aporta experiéencia que es valora positivament en
I'aprenentatge. Ea-G4(17:18)

De les dades anteriors, podem afirmar que Blanca i Albert, a l'integrar els conceptes
teorics amb I'experiéncia practica i I'aplicabilitat professional, ofereixen explicacions
gue permeten que la practica professional entri a l'aula i que la teoria passi als
hospitals . Estableixen relacions reciproques entre els ambits on sembla que es genera
el coneixement i els espais on aquest s’ha de portar a la practica, sent conscients dels
beneficis per I'aprenentatge situat i real de la matéria. Aquesta combinacié es pot
donar gracies a l'estreta relacid que estableixen amb la seva experiéncia com a
professionals de la salut i com a docents, tot integrant virtuosament variades fonts de
coneixement i exposant reflexivament el contingut. Pels alumnes, la unidé entre el

saber teoric i practic és fonamental per a un aprenentatge significatiu i profund.

En sintesi, podriem considerar que els professors observats treballen sota el paraigua

de la practica reflexiva. Com a caracteristica d'aquesta reflexivitat podem determinar
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gue estableixen un dialeg reflexiu com a persones que pensen, que reflexionen, que
construeixen significats, que negocien sabers. El procés reflexiu ajuda a una millor
comprensié per part de I'alumne, ja que aquest aprén no només a reflexionar sobre el
contingut, sind que quan el docent reflexiona sobre la seva actuacié docent i el seu

pensament esta ensenyat a I'alumne també a fer-ho i a donar-li importancia.

5.2. LA DIMENSIO ACTITUDINAL | EMOCIONAL DEL CDC

A continuacioé s'exposen els resultats de la dimensié actitudinal i emocional del CDC
que s'han obtingut de I'analisi de les dades referents als dos professors observats,

Albert i Blanca, en el context dels estudis d'infermeria.

En tant queEn la mesura que les dades ens mostren el saber emocional de
I'ensenyament com a constructe multidimensional, aportem resultats que corroboren
les troballes realitzades en altres estudis (McCaughtry, 2004, 2005; Rosiek & Beghetto,
2009; Rosiek, 2003; Zembylas, 2004, 2007), els quals emfatitzen el paper central de les

emocions en la manifestacio, elaboracié i transformacio del CDC.

En tant que la comprensié emocional és un procés intersubjectiu que requereix que un
persona entri en el camp de I'experiencia d'una altre i experimenti la mateixa o similar
experiencia viscuda per l'altre (Denzin, 1984), som conscients que I'espai emocional és
certament un territori privat i que explorar les seves particularitats requereix d'una
elaborada sensibilitat i tacte si es pretén, en definitiva, explorar la comprensid
emocional de I'ensenyar.

Les dades ens mostren que cada docent configura un mapa de constel-lacions
emocionals Unic, idiosincratic i arrelat a la seva experiéncia docent, que s'expressa
juntament amb tot un ventall d'elements que constel-len en |'orbita de la funcid

docent. Aquests elements sén:

v La finalitat educativa i les actituds i creences sobre el procés d'ensenyament-
aprenentatge.
v" La connexié emocional amb el coneixement professional i la matéria.

v El clima emocional en l'aprenentatge.
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v Les emocions generades en la practica de la docéncia.
v" Lavivéncia d'aprendre a ser docent.

El mapa mental seglient il-lustra les relacions emergents d'aquesta metacategoria:

TRACTIgU £
BEVESTRY,
WSTEL. LA G, :
5 i &5 A
= ; ATV :
ll:g‘gf EMO(AWW" = FiNﬁh\Tﬁ; ?\}gww‘(} TeAZECRRiA DIENT/ cani PARADS A DD
M SENT . 8
2 7 e %
DiMeNSio REI XEME PEDALIGIC - PBACTE
EMOUONAL AVTon:
ACHTVDINAL G DidATE
Wnes &y
ol
honestedat ;, 1- 'qCT,TU

Mapa mental 6. La dimensié emocional i actitudinal del CDC.

5.2.1. Lafinalitat educativa: opinions i accions.

Un dels temes centrals que emergeixen de les dades a I'hora de respondre a com
aquests docents comprenen els aspectes emocionals de I'ensenyament-aprenentatge, i

com aquests aspectes s'integren en el CDC, fa referéncia a la finalitat educativa que

posseeixen.

Aquesta comprensid particular sobre el sentit d'educar, sobre el model educatiu que

posseeixen, no és solament a nivell cognitiu, sind que en ella s'integren unes actituds i
emocions que s'han anat elaborant al llarg de la trajectoria docent que guien i orienten
la practica, i que traslladen a l'aula amb un model que promou l|'aprenentatge

actitudinal dels estudiants d'infermeria.
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Les dades ens mostren que el sentit que Blanca i Albert atorguen a la funcié educativa

es basa en un model centrat en I'alumne i en una formacié competencial.

5.2.1.1. El pas d'un model centrat en el professor a un model centrat en
l'aprenentatge: Un creixement pedagogic actitudinal

Les dades ens mostren com Blanca i Albert viuen un canvi de paradigma docent, des

d'un model centrat en I'ensenyament a un model centrat en I'aprenentatge.

Al comencament de la carrera docent, aquests professors es basaven en un model
d'ensenyament i no pas d'aprenentatge, doncs la seva finalitat era més donar un
contingut que no pas centrar-se en el seu aprenentatge, aspecte habitual i propi d'un
debutant en que encara no posseeix uns esquemes de reconeixement especifics, és a
dir, encara no ha adquirit I'habilitat perceptual que permet tenir una mirada més
global de la situacié educativa ni té configurat el sentit de prominéncia que li permet

distingir o discriminar les dades rellevants de les que no ho sén (Medina, 2013).

Els seus esforcos anaven encaminats a saber amb profunditat el contingut de la
mateéria, ja que aquesta era la seva maxima preocupacid. Aquest model es visualitza a
I'aula en la impossibilitat de centrar el seu treball en I'aprenentatge dels estudiants i en

les actituds del grup classe. Aixi ho podem veure en les segilients dades:

Durant el primer i segon any jo estava molt preocupada que d’alguna manera el

que més, el que quiava la_ meva intenciéo com a docent, era la imparticid de

coneixements especifics de l'assignatura i la transmissio de coneixements. EB-
B(28:180)

Haver d'afrontar-te a 80 persones en una aula, que havies d’explicar un

coneixement especific i jo estava molt, molt preocupada perqué aquell

coneixement fos actualitzat, fos el millor possible per a ells, per ser professionals
EB-B(28:196)

Jo al comengcament era molt “classic”, anava a classe amb tot fet, fins i tot
m’aprenia al peu de la lletra les coses que havia de dir, m’ho estudiava a la
perfeccio i potser no desitjava que em fessin qaires prequntes per no sortir del
quid. EA-B(12:149)
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Per conseglient, esperaven un perfil d'alumne que no participés activament a l'aula i

que els hi permetés explicar el contingut de la matéria segons la seva planificacid.

Jo abans el feia passiu, clar, si jo anava a I'aula pensant que el que havia de fer

era transmetre un coneixement el que jo esperava és que m'escoltessin,

prenguessin apunts i estudiessin per fer l'examen, era el que jo esperava d’ells
en un inici. EB-B(28:147)

En els seglients episodis, podem observar com el nucli de la dificultat pel docent es
troba en el risc que suposa preguntar als estudiants qué volen saber, quines sén les
seves inquietuds i en que volen aprofundir i no tenir la resposta adequada per manca

de coneixement especific o d'experiéncia:

Quan acabes de comengar com a docent potser el coneixement que tens d'allo
és molt restringit, i I'aprofundiment anira més en relacio al que tu t'has
preparat i t’arrisques molt si dones I'oportunitat a I’estudiant de que et digui en
que vol aprofundir, potser no tens tant recorregut. EB-P(29:98)

També has de tenir al darrere experiéncia concreta per poder oferir I’aprofundir
en un tema determinat. Es a dir, has d'estar més o menys segur de que tindras
una possible resposta davant d'allo. Jo crec que tots els docents quan més
experiéncia tens més capacitat de poder fer aquestes situacions. EB-P(29:97)
No saber que respondre podria suposar un impacte emocional negatiu, de frustracio,
angoixa i rabia, pel fet de no ser capacos de complir amb la seva orientacié formativa
d'aportar un coneixement especific de la matéria als estudiants. A la vegada que
podrien sentir que es posa en dubte la seva credibilitat i versemblanga com a docents,

ja que la seva visio educativa esta emmarcada en creure que el bon professor és aquell

gue domina amb profunditat el coneixement especific de la matéria que esta explicant.

A més a més, cal considerar que inicien la carrera docent sense una formacid

pedagogica, tret caracteristic de molts professors universitaris que sén contractats per
ser experts en el coneixement especific infermer. Tant Blanca com Albert manifesten
gue saben el coneixement del contingut perd no com ensenyar-lo. Veiem la seva

opinio:

No havia estat formada per ser professora, I'inic coneixement que potser tenia

és que m'havien estat donant durant els estudis d’infermeria i la teva
perspectiva com a rol docent, pero poca qliestio més. EB-B(28:182)
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En les assignatures teoriques, hagués necessitat probablement una formacio
especifica sobre la docéncia que en aquell moment no tenia. EB-B(28:65)

Era un dia especial aixo de fer classe universitaria a fisioterapia de fisiologia. Es
que el primer dia i clar, un ve a fer classe i universitaria! Primer vaig comengar
amb el PowerPoint. Ja havia fet alguna cosa, alguna presentacid amb
PowerPoint pero poca cosa. En “sério” vaig comengar aqui. Llavors qué havia de
posar de primera diapositiva? Com havia de comeng¢ar? Doncs no ho sabia, no
se m’ocorria, jo em sabia la llicd perd no sabia com fer-ho. EA-B(12:132)

Jo no he fet mai cap curs de formacio, tot aixd ho he anat aprenent a mesura

que he fet. EA-B(12:155)
A causa d’aquesta manca de formacié pedagogica, els dos casos analitzats adopten un
model docent basant-se en la seva experiéncia estudiantil o imitant el que
personalment consideren accions Utils per a I'aprenentatge, fent referéncia a aquells
docents que van tenir com a alumnes i que, pel seu carisma, per les estratégies
utilitzades a l'aula, per la motivacié que promovien, i en ultima instancia per la
valoracid personal sobre els aprenentatges adquirits, han estat significatius en I'actual

funcié docent del professor. Veiem la seva opinié:

Hi ha persones que he aprés molt. Recordo molt el Dr D., d’anatomia de la UAB,
és per mi un mestre. Ens motivava molt i ens donava la classe. Es el primer
professor que ens donava la classe i jo em quedava al-lucinat, arribava i tot ho

feia amb pissarra, ell no tenia ni pwp siné amb el guix comen¢ava a dibuixar,
feia un dibuix perfecte i et comengava a explicar, sense mirar cap llibre ni apunt,
i et donava temps a apuntar-ho tot. EA-B(12:60)

Ens ensenyava a pensar malgrat que I’anatomia era I’anatomia. EA-B(12:62)

Jo probablement no tenia aquesta experiéncia explicita de formacio especifica
com a docent pero com que no havia parat de formar-me, podia iniciar la meva
carrera com a docent imitant el que jo havia aprés en els cursos de formacio.
EB-B(28:183)

El primer moment quan jo vaig comengar a ser docent, ja he comentat que
sobretot havia volgut ser docent de la manera en el que a mi, sobretot m'havien

ensenyat a la llicenciatura de ciencies de la comunicacid, ja que per mi va ser
certament un aprenentatge significatiu tot i que era dificil (émfasi) pero al final

ho vaig valorar com a molt positiu. Llavors, van ser, crec tots aquells professors

que van fer que jo fos una alumna activa dins de I'aula, el que m'han marcat
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més i jo penso que encara ara sequeixo amb aquesta experiéncia vital. EB-
B(28:83)

De les dades anteriors, s'albira que una de les maneres d'aprendre a ensenyar en el
context universitari en qué no hi ha un aprenentatge formal en coneixement
pedagogic, és mitjancant un procés autodidacte fortament arrelat a la biografia. Tal
com afirma Lipman (1998), el professor fa el que se li ha ensenyat a fer, en el sentit
gue la majoria repeteix els models apresos en el decurs de la seva formacié. Blanca i
Albert imiten models que per a ells han estat significatius. Aquestes experiéncies
probablement sén escollides per aspectes d'un nivell cognitiu (com podria ser la
valoracio individual en front a I'aprenentatge conceptual adquirit), per aspectes d'un
nivell més emotiu (com per exemple el com es va sentir com a alumne, la seva vivéncia

emocional a l'aula) i per qliestions actitudinals del docent al qual admiren.

Aixi mateix, en la narrativa d' Albert i Blanca sobre els seus inicis docents, apareix la
figura del mentor. Per exemple, Albert manifesta la necessitat d'una figura de
professor expert que I'hagués acompanyat i guiat en el desenvolupament professional

de la docéncia:

En els moments inicials, en general, si, una cosa que vaig trobar a faltar va ser
una mica més de suport per part de I’altre professor de fisiologia, el que feia el
mati. EA-B(12:59)

Vaig haver de muntar-m’ho jo i he hagut d’anar modificant moltes coses. EA-
B(12:154)
En Blanca, I'exigencia que sentia per ser competent en el seu exercici docent, també
demanava ser acompanyada per una figura d'assessor, consultor, mentor o expert en
pedagogia, que I'hagués ajudat durant el procés d'aprendre a ser docent. En les seves

paraules:

A mi m’hagués agradat poder tenir una persona de referéncia docent en la que
jo pogués preguntar dubtes. Dubtes sobre I'exposicio, dubtes sobre la gestio del
grup, dubtes sobre I’avaluacid, dubtes del perquée fer un examen tipus test o de
preguntes curtes, és a dir que d'alguna manera eren decisions que tenies tota la
llibertat per poder prendre-les pero potser no tot el coneixement per poder
decidir-les. EB-B(28:64)
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Penso que un mentor per tot aquell professor novell és imprescindible, ara i fa
15 anys, ja que jo vaig notar aquesta necessitat. EB-B(28:107)
En base a les experiencies inicials d'aquests professors, volem remarcar la necessitat
d'una formacié professional en la docencia que encamini als professors novells a un
desenvolupament integral per aprendre a ser docent en el qual, a més a més de

treballar un model de raonament i accié pedagogica,_|'acompanyament emocional i

actitudinal al voltant de |' experiéncia vital com a docent sigui un dels nuclis centrals.
Un desenvolupament professional docent on s'analitzi i es treballi per comprendre les
vivencies, percepcions, sentiments i coneixements que els docents activen quan
s'enfronten a les situacions singulars, inestables i ambiglies del seu treball quotidia.

(Clandinin & Conelly, 1987; Elbaz, 1981), citats a Medina, Jarauta, & Urquizu (2013).

Amb el pas dels anys, es pot albirar un procés de canvi de concepcié pedagogica, de
paradigma docent, de tal manera que aquests professors fan un gir del que s'ensenya i
qui ensenya a l'aprenentatge i a l'estudiant. Van elaborant una altra manera

d'entendre I'ensenyament i les seves finalitats, rols i relacions.

Les vivencies inicials els fan comprendre que ser docent és molt més que transmetre
un contingut especific i, per conseglient, van configurant un canvi en la visid i la
finalitat educativa. Apareixen inquietuds, interrogants, situacions de qliestionament en
el si de la practica educativa, tenen una actitud més permeable al context, a les

experiéncies viscudes a l'aula:

Jo tenia la sensacid de que els alumnes sabien més coses del que es pensaven

que sabien, i a partir del que ells entenien, tenien coneixement i intentava,
llavors una mica, adaptar-me al que ells sabien i intentar, doncs, orientar en
aspectes que potser eren erronis, pero intentava llen¢ar preguntes una mica per
saber a quin nivell estaven d'aquell coneixement i moltes vegades, també
preguntava qué és el que volien aprendre d'aquella assignatura. EB-B(28.68)

Pero _no acabava d'estar massa contenta amb les classes teoriques perqué

d’alguna manera sempre havia pensat que podien aprendre fent alguna cosa
meés que agafar apunts i després repetir-ho en un examen. EB-B(28:181)

M’aprenia al peu de la lletra la classe. Ara he aprés amb el temps que no s’ha de

ser ni tant estricte ni tampoc tant espontani. EA-(12:152)
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Ara ja no es preocupen per la matéria sind que es preocupen per |'aprenentatge.

Esperen un tipus d'alumne amb unes actituds concretes, que sigui participatiu, que

contribueixi al seu aprenentatge de forma activa, amb esfor¢ i amb ganes de reptar el

seu pensament. Aixi ho expressen:

Quan tu t'has plantejat I'assignatura en qué en mitja hora fas transmissio de
coneixements i l'altra hora dependra de que els alumnes participin, debatin
entre ells, que remoguin el coneixement i que al final aconsegueix un
coneixement de més qualitat i complexitat necessites un estudiant concret, que
tingui_ganes de fer l'esforc, de treballar col-laborativament, necessites un

estudiant amb ganes de pensar, d'argumentar. De vegades, no sempre, el

trobes. Pero jo penso que dels estudiants hem de voler aixo, que realment
tinguin ganes de ser protagonistes reals a I'aula. EB-B(28:146)

A mi m’agrada partir del que ells saben... per aixd primer pregunto i després
trec o adapto el contingut. Memo OB(10:5)

Tu tens unes qliestions predefinides pero potser hi ha possibilitat d'aprofundir
en alguna d'elles. | per qué ho he de decidir jo? Es a dir, probablement és més
efectiu i es sentiran més motivats si davant d'un coneixements previament
planificats tinc temps d’aprofundir en alguns d'ells. Doncs que ells decideixin en
quin. EB-P(29:95)

Ens doéna l'oportunitat de profunditzar amb el qué nosaltres creiem que és
important. Ea-G3(9:18)

En suma, els dos docents van adquirint les nocions de professional competent o expert
(Benner, 1984; Berliner, 1986) en el sentit que adquireixen una millor comprensid de la
situacid educativa, reconeixen la situacid com a global, identifiquen i aprenen a
distingir els elements rellevants per a l'accié educativa d'entre tots els que apareixen
simultaniament, comprenen de manera més holistica i sén capacos d'adoptar una
decisié adequada. Comprenen la practica educativa com un procés complex, incert i
canviant, no determinat a unes normes, fixe i estable. Una practica educativa on els
aspectes emocionals i actitudinals sén essencials per assolir la finalitat educativa que

posseeixen.

240



Capitol: 5 Els resultats

5.2.1.2. Una formacié competencial centrada en actituds

La concepcid que posseeixen els dos professors sobre la formacid competencial
d'infermeria té origen diferent perd un desti similar, ja que en definitiva volen
promoure en l'alumne competéencies semblants. Dit d'una altra manera, ambdds
posseeixen un intereés i unes preocupacions similars pel que fa a les competéncies que
creuen que han d'assolir els estudiants d'infermeria, que s'originen en espais diferents

pero que convergeixen a l'aula.

Veurem a continuacié com aquests professors promouen un aprenentatge que es basa
en la creenga que els estudis universitaris d'infermeria han d'ensenyar als estudiants a
ser critics per decidir professionalment, fer-los conscients de la importancia de
I'aprenentatge continuat i acceptar I'error com a font d'aprenentatge, aspectes tots

ells arrelats a les actituds.

En la professora de metodologia educativa, la visié sobre quines sén les competencies
qgue ha d'assolir I'estudiant esta relacionada amb la creenca d’alld que ha de ser un

professional d'infermeria en I'actual escenari del cuidar. Veiem la seva opinié:

Aspectes essencials que ha d’aprendre un infermer son per un costat tots els
aspectes especifics, teorics que fara que siquin millors infermers pel fet de que

prendran decisions especifigues relacionades amb aquest coneixement

professional que no podria fer cap més professido, només ells; pero aixo ha
d’anar acompanyat d'altres habilitats i actituds. EB-B(28:175)

Hem d’ensenyar als estudiants d'infermeria i de qualsevol altre titulacio, a ser
responsables, a ser autonoms, i aixd no vol dir treballar sols, siné que en un

moment determinat ells han de prendre decisions de forma autonoma i ser-ne
responsables, sequir formant-se i aixo no vol dir esperar que et formin sino

també iniciar processos proactius per a l'autoaprenentatge, o per buscar
formules per ser millor i tenir millor coneixement especific dels temes que fas.
EB-B(28:176)

La professora té integrada una visié de la docéncia que encaixa amb les propostes de

I'EEES, establint una connexid entre competéncies especifiques i transversals i
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argumentant-les amb un sentit professionalitzador. En aquestes s'inclouen tant els

coneixements, com les habilitats i les actituds que defineixen el perfil infermer.

La seva finalitat educativa pel que fa a les competencies que vol ensenyar a l'estudiant

es trasllada a l'aula:

Jo trasllado a I'aula el qué penso que ha de ser un professional competent, que
és que d'alguna manera ha de revisar continuament qué fa, ha de pensar si aixo
que esta fent esta bé, ha de ser critic amb ell mateix. Jo dic professional i fins i
tot personal. EB-P(29:11)

Hem d’ensenyar-los a que sapiguen expressar-se oralment i per escrit, que
tinguin capacitat per argumentar els seus posicionaments, que sapiguen
reflexionar sobre les coses que fan, sobre el procés d’aprenentatge, sobre el seu
procés com alumne i posteriorment els servira el procés de reflexio sobre la
practica assistencial. EB-B(28:178)
Podriem afirmar que la seva finalitat esta en la linia que proposa Barentt (2001), que
adscriu la necessitat de comprendre el terme competéncies més enlla de la pura
instrumentalitzacié dels coneixements, ja que parteix de la premissa que els
coneixements que s'imparteixen i s'adquireixen a la universitat estan sovint sota la
sospita de la improductivitat. Pel docent, el ferm convenciment que sén competéncies
altament transferibles a la professié infermera i també a la vida personal, guia la seva
actuacié docent i encamina a aportar un contingut de la matéria més util on les
actituds vers el coneixement ha de ser cuidat. Blanca es posiciona pel que fa a la
creenga que ensenyar a l'alumne a reflexionar sobre el procés d'ensenyament fara

gue, un cop siguin infermers, apliquin un model de practica reflexiva.

En el professor de fisiologia, la seva visié competencial d'infermeria porta un marcat
discurs que neix de l'ambit assistencial, més arrelat a les accions practiques
d'infermeria. Segons I'opinid dels alumnes, Albert els ajuda a entendre queé significa
o " - \ - .

ser infermer" explicitant com han d'actuar i quines actituds despunten en un bon

professional. Veiem la seva opinio:

Sempre ens diu que investiguem, que resolguem les coses i que no estiguem
sempre pendents del metge i que per aixo estudiem 4 anys. Ens ho repeteix
molt, no per estar sempre esperant el que diu el metge, qliestioneu-vos les coses
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perqué potser que el que diguin els metges no estigui bé. Ens diu que hem
d’estudiar molt. Ea-G2(15:24)

Posa exemples de com ser infermer el que has de fer, diu molts cops quin tipus
d'infermer vols ser: dels que porten café o dels que pensen. | aixo et fa voler ser
millor. Ea-G1(14:57)
Aquests trets van donant veu a un model de professor que ensenya aspectes
professionalitzadors de l'esfera actitudinal, que desperten en I'alumne un possible

vincle emocional sobre com volen ser.

A continuacid, passem a elaborar els resultats d'explorar més detingudament tres
competéncies transversals que guien la visido de la finalitat educativa dels docents.
Podrem observar com cada docent treballa en pro de les mateixes competencies pero
amb una afinitat per un tipus concret; en aquest sentit, podriem pensar que aixo es
deu a un interés personal fruit de les experiencies infermeres, la seva biografia i la

relacié amb el context professional.

5.2.1.2.1. Ensenyar a pensar criticament

Hem identificat, a partir de I' opinié i de les activitats que realitzen a l'aula, I'emfasi
d'aquests docents en promoure el pensament critic en |'estudiant com a actitud. Volen
ensenyar als estudiants a pensar tal com creuen que pensen els infermers, amb
I'objectiu d'ajudar-los en el desenvolupament professional on, no només els
coneixements logics-procesuals son necessaris, sind també una orientacié vers les
competéncies en pensament critic i reflexiu. De manera que podem pensar que
treballen ampliant la nocido del CDC més enlla de la transmissid de coneixement
adaptat a I'alumne, per tal de fer didactiques les actituds_que s'emmarquen en la

professiod infermera.

Val a dir que hem analitzat les dades a la llum de la postura de Lipman (1998) sobre el
pensament critic, ja que considerem que és una postura oberta i excel-lent, basada en
la idea del saber com una forma de comprensié del mdén. L'autor afirma que el
pensament critic és un pensament que facilita el judici perqué es basa en criteris, és
autocorrectiu i sensible al context. No és solament el producte del pensament per

prendre decisions i resoldre problemes, sind que va molt més enlla, ja que el
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pensament critic posseeix unes caracteristiques essencials on el seu maxim valor

radica en els judicis.

Podem observar en Blanca un ferm convenciment que el pensament critic és clau en
I'ensenyament universitari, mostrant una actitud d'afinitat vers el mateix. Aixi es

mostra en els seglients fragments:

Es que estic convencuda o crec que com a docent una de les coses importants
que hem de fer és que els estudiants es preguntin coses, es qliestionin certs
aspectes, que tinguin opinio critica, que es posicionin davant de les situacions

que els passa, i bé en aquesta assignatura en que se suposa o es pretén que en
el futur puguin ser docents, doncs que d'alguna manera puguin tenir opinio
sobre les qiiestions que jo els explico, plantejo. EB-P(29:2)

El qué pretenc aconsequir és aix0. Que es posicionin, que aprenguin a tenir una

opinid, que argumentin els seus posicionaments, que presentin les seves idees
sobre els fets que els plantejo. EB-P(29:3)

Blanca creu important aportar el contingut des de diferents fonts, contextualitzant-lo,
incitant amb preguntes a pensar i elaborar un pensament profund, ensenyant a

I'alumne a obtenir un judici en base a criteris:

Jo no només faig preguntes, sind que els explico qué diuen els experts sobre el
tema, bé no sé si ho faig aixi sequit ja que hi ha vegades que comencgo per la
pregunta o pel qliestionament, pero en aquest conjunt de coses estaria també
el que jo explico, la meva experiéncia docent en alguna de les assignatures que
he portat, els aporto bibliografia sobre experts en qué diuen del tema i després
els pregunto la seva opinié. O sigui que tenim moltes opinions, o qiiestions
damunt la taula. El que opinen ells, el que opina el seu docent, el que opinen
altres companys, el que diuen els experts i la bibliografia d'altres persones. Jo
crec que és important en tots els temes intentar donar aquesta visid general de

les coses, no només una unica mirada. EB-P(29:18)

Jo penso que els plantejo les qiiestions positives | les gqliestions que
probablement es poden trobar que els poden plantejar conflictes, plantejo les
dues vessants. EB-P(29:5)

Si jo crec que utilitzo aquesta estratégia molt a la classe, perqué funciona molt

bé per activar als estudiants, després tu els hi dius, estic fent d’advocat del

diable... perdo qué passaria en tal qliestié... en metodologia educativa, faig
polémica inclus sobre les meves classes, o sobre les seves experiéncies com a
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infermeres assistencials i que penso que serveixen per activar intel-lectualment
als alumnes. EB-(28:121)
Quan un docent té clara la seva intencionalitat didactica i pedagogica, creu fermament
en la seva necessitat, estableix un vincle afectiu i actitudinal, de comprensié emotiva
positiva vers la mateixa, que podriem pensar que el fa sentir satisfet, complagut i

confortable.

Aquest afecte o actitud cap al pensament critic com a una actitud clau en la docéencia

de la professora, provoca en els alumnes un aprenentatge altament significatiu:

Si ella et diu el que serveix i el que no, ella és molt critica, sap els errors de les
coses, et diu les virtuts i els defectes també. Es molt critica, i aixd m'ajuda a mi a

aprendre de manera més significativa, ja que el mateix es podria explicar de

manera més lineal, pero llavors no tens una imatge global. Ea-G4(17:29)

Et dona les eines per poder arribar tu al pensament critic. A mi m'agrada molt el
pensament critic.Ea-G4(17:10)

Per altra banda, quan el professor es posiciona explicitament sobre els criteris que

utilitza, esta al mateix temps animant a que I'alumne faci el mateix. Vegem-ho:

Jo penso que també ells hauran aprés que quan han de decidir una qiiestio
també han de mirar aquest conjunt que jo els ofereixo. Es a dir, que
probablement hauran de buscar evidencies, bibliografia per veure qué diuen els
experts, poden preguntar als seus companys per veure quée fa la institucio de
referéncia, i finalment s'hauran de posicionar. EB-P(29:20)

Una de les qliestions que penso que sempre m'ha preocupat com a professora
és que ells havien d’aprendre a fer-se preguntes davant de tot tipus de
coneixement i assignatures concretes. EB-B(28:69)
De manera que aquests docents aporten models de responsabilitat intel-lectual i
conviden als alumnes a assumir la responsabilitat vers el seu propi pensament i, en un
sentit més ampli, sobre la seva propia formacid. Ensenyen als estudiants a preguntar-
se, gliestionar-se, veure possibilitats i alternatives a les situacions del tenir cura tal
com haurien de fer els infermers. Questions que podriem considerar que amplien la

visio del CDC pel fet d'integrar, de manera didactica, aspectes actitudinals.
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La unid entre la intencionalitat educativa d'ensenyar a pensar i les accions
pedagogiques encaminades a assolir-ho, permet a la docent sentir satisfaccid i

serenitat:

Jo crec que em sento satisfeta realment, perqué no sé si estic tocada o no, pero

com que estic convenguda de que aquesta manera de fer les classes fara que al
final siguin persones amb criteri, amb capacitat d'argumentacio de les idees, i
que no hauran d'esperar a decidir al final del procés. Penso que cal ensenyar a
pensar, és una actitud vital. | que si hi ha algu que t'ha guiat en aquest
aprenentatge, aquest sera més facil. Ja que al final hauran de decidir. EB-P
(29:22).

No obstant aix0, promoure el pensament critic, crear polémica per reptar el

pensament dels alumnes, no esta exempt d'haver de gestionar certs conflictes emotius

que sorgeixen en el si de la relacié alumne-professor i que requereix d'habilitats

emocionals de conciliacié cognitiva i emotiva. En les paraules de Blanca:

Has d'estar preparat que quan tu suscites conflicte després has de gestionar que
aixo no es converteixi en un conflicte real i has d'intentar apaivagar els anims.
Jo crec, he tingut alguna experiéncia en aquest sentit en que he tingut dificultat
de solucionar algun conflicte que ha sortit a l'aula, pero majoritariament ha
tingut més afectes positius que negatius. EB-B(28:123)

Com s'observa en els seglients episodis, aquest desig i interés del docent en fomentar

el pensament critic a I'aula també va acompanyat d'un procés d'autocritica i de reflexié

constant que l'ajuda a comprendre per que l'estudiant ho pot viure amb cert

desconcert:

Jo crec que al principi estan una mica perduts. Bé, jo crec que ara potser ja
troben més docents que actuen d'aquesta manera. Pero sind és aixi, sind han
tingut moltes experiéncies de docents que els ofereixin aquesta oportunitat de
que ells s'han de posicionar en un aspecte concret, se senten perduts. Per aixo
que diem molts cops que els estudiants busquen el coneixement lineal, busquen
respostes, busquen que els diguis com han d'actuar i no tant que els traslladis el
protagonisme i per tant la decisid en ells. EB-P(29:21)

Per Albert, fomentar el pensament critic es visualitza a I'aula en base a les preguntes

gue realitza a les classes expositives i en la resolucidé de casos clinics.
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iDebéis aprender a pensar por vosotros! [En el context d'una resolucié de cas
clinic] OA(30:122)

Quan jo els poso un cas clinic en el que han de comencar a raonar, raonar,
raonar, noto que em diuen que m’he passat. Es més, és que sén casos clinics que

hem fet a classe, no me n’he inventat cap, només que la pregunta és de pensar i
clar, no estan acostumats. EA-B(12:127)

Es queixen molt que 'examen era molt dificil, perqué els vaig fer pensar, era

molt de pensar, va durar dues hores. Ja sé que havien de pensar, pero era un
examen per aprovar i van aprovar tots... han demostrat que saben pensar, clar

que saben pensar pero no tenen ganes, estan acostumats a tenir-ho tot fet,

internet és molt facil, ara és facilissim amb aquests mobils. EA-B(12:56)

Quan un docent promou el pensament critic en els estudiants i es troba certes
resisténcies, necessita desplegar unes actituds centrades en la comprensié emocional

del procés d'ensenyament-aprenentatge.

5.2.1.2.2. L'aprenentatge al llarg de la vida

Les dades mostren que tant Blanca com Albert tenen per finalitat formar en I'alumne
una actitud per a l'aprenentatge continuat i al llarg de la vida, com a resposta a

I'evolucid actual del coneixement. Vegem-ho en les seglients dades:

Per mi, un quan és estudiant de la carrera que sigui, en el primer curs... els has
de fer entendre que han d'estudiar per tota la vida, no només pel curs i ja esta,
sind que és per tota la vida. EA-B(12:136)

Avui en dia el coneixement canvia, han d’aprendre a argumentar, a prendre
decisions, el mon canvia. EA-B(12:119)

Que al final aconsegueixin aprendre que han d'actualitzar els coneixement i
proporcionar les eines perqué ells ho puguin fer a totes les materies. EB-B
(28:99)
Si bé és cert que aquesta és una competéncia clarament definida en la majoria de
perfils universitaris, i també en el d'infermeria, no deixa de suposar una situacié
paradoxal pels docents quan sén conscients del que suposa dedicar temps a ensenyar
eines per propiciar I'aprenentatge continuat, ja que els comporta haver de seleccionar

els continguts essencials del curriculum. En la seva opinié:
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Els professors sempre diem que no tenim temps per donar-ho tot, i si a més a
més aportes aprenentatge actiu, aixo fa que el coneixement especific
probablement es redueixi perquée tot no hi cap en el mateix temps. EB-B(28:134)

A mi el que més em preocupa és que al final els estudiants entenguin que
I'aprenentatge d'aquella matéria és important i que aprenguin potser no molts
coneixements sind em preocupa seleccionar bé el coneixement essencial i dona
eines als estudiants que quan necessitin més coneixement el puguin anar a
trobar. EB-P(29:98)

M’interessa molt aportar l'interés perque aprenguin un cop surtin d’aqui. EA-
B(12:118)
Decidir i apostar per disminuir els continguts especifics davant de donar eines per a
I'autonomia de I'estudiant, és viscut amb sentiment de pérdua i aprenentatge a la

vegada. En paraules de Blanca:

Jo vaig tenir un procés de pérdua de jo com a docent, de procés de transmissio
de coneixement, aixo va ser un procés d’aprenentatge molt important per mi.
EB-B(28:198)
Si davant de tota aquesta orientacié i intencié pedagogica didactica, Albert percep que
I'alumne no pren consciencia de la importancia de la formacié continuada en els seus

estudis universitaris, sent frustracio:

Si després d’acabar la carrera no estudiem fisiologia o patologia he fracassat. A
mi m'és igual la qualificacio que tinguin, perd si no continuen estudiant... és
fonamental. EA-B(12:72)
Aquesta frustracid pot venir donada per la dissociacio entre el que ell fa i espera dels
alumnes i la realitat educativa. Per exemple, podem veure que quan Albert dedica
esforc a I'actualitzacié del coneixement de la mateéria, gaudeix d'un treball intel-lectual

intens.

Jo aquest any estic molt content perqué he aprés dues coses de contingut , que
jo he llegit ara (...) i aquest any ho afegeixo i estic contentissim. EA-P(16:121)

Em sap molt i molt greu quan em recriminen que he posat una diapositiva que
ells no tenen. Aixo no m'agrada gens. Jo estic repassant diariament. EA-
B(12:113)
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Albert sent plaer i entusiasme davant del nou saber i, per tant, se sent molest quan els

estudiants no vivencien el mateix entusiasme davant el fet d'aprendre nous

coneixements.

5.2.1.2.3. Aprendre dels errors

De les opinions que segueixen a continuacid, se'n deriva que un altre element a
considerar com a finalitat educativa dels docents observats i que marca una actitud
docent és l'acceptacid de l'error com a font d'aprenentatge, contrariament a una

simple visié negativa dels errors:

Ells estan aprenent i s'han d'equivocar, quan més t'equivoquis aprenent millor,

és molt millor. Que no pas que t’equivoquis quan estas treballant. EA-P(16:92)

Jo soc del parer que els fracassos s'han d'explicar, d'alguna manera els altres

aprenen dels errors que han comés alguns, malgrat que ells fracassin de la
mateixa manera o arribin al mateix lloc. EB-P(29:90)
Aquests docents entenen que éxits i fracassos sén necessaris per a un aprenentatge
significatiu. Per aix0 ofereixen a |'estudiant experiéncies personals d'exit i fracas amb la

finalitat que puguin entendre que sén dues realitats d'un mateix fenomen.

Per altra banda, podem veure en la seglient dada d'Albert, que la seva orientacid
formativa va encaminada a que l'estudiant entengui que la naturalesa practica del
cuidar comporta que les respostes fisiopatologiques no sempre es donen de manera
clara en els pacients, i que les activitats infermeres no sempre obtenen les mateixes
respostes fisiologiques; per tant, el raonament clinic no és estable i determinat siné
gue es situa en una dimensié d'ambigiitat i incertesa. En tant que la naturalesa del
cuidar comporta zones indeterminades en la practica, pel docent és fonamental
ensenyar quina és l'actitud que ha d'acompanyar i guiar I'actuacié infermera, en la qual

I'error forma part de I'aprenentatge:

Pretenc aconsequir que l'alumne ja vagi veient. Veuran molts dubtes i moltes

errades que miraran de rectificar. Dira ostres! Resulta que aquest senyor, és una

barreja, que esta entremig que no és ni un ni altre, i veus que quan poses la
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furosemidago és quan millora realment, mentrestant li fas la placa i veus i
auscultes bilaterals, és a dir té edema agut de pulmdé i t'aclareix més, o li fas un
ECG i tires més cap un altre costat i llavors fas un tractament i després passa a
l'altre, aixo passa constantment, que ens anem equivocant i anem rectificant

constantment, de fet ens passem la vida rectificant, sense que ens adonem, clar,
anem rectificant. EA-P(16:111)

L'acceptacid de I'error també la treballen a l'incloure espais de correccié formativa al
llarg de I'assignatura. De la seva opinid se'n deriva que creuen que es contribueix a que
I'alumne aprengui a valorar, acceptar i interpretar I'error com a consubstancial al

procés d'aprenentatge al llarg de la vida, tal com podem veure en el seglient fragment:

| per aixo en els examens faig la correccid. Hi ha molts alumnes que em diuen
gue no els agrada anar a la correccié perque es posen molt nerviosos i no els
agrada. Jo els dic, molt malament, tu has de saber en qué t'has equivocat. EA-P
(16:106)

El docent encoratja a l'estudiant a valorar la importancia d'aprendre dels errors,
aspecte que no sembla senzill quan I'alumne ho viu com a negatiu. En aquest cas, tenir
clara la finalitat educativa permet al professor seguir amb un rumb clar i no deixar-se

emportar per I'emotivitat de la situacié.

Les seglients dades evidencien que Blanca esta convencuda de la utilitat pedagogica
d'explicar deliberadament errors i exits de la seva propia practica docent per fomentar
I'aprenentatge dels estudiants, doncs aixo afavoreix la disminucié de I'angoixa i els
encoratja a assumir reptes, a la vegada que li atorga credibilitat i demostra expertesa.

En les seves paraules:

Estic convencuda que una pot aprendre del fracas i que els altres poden

aprendre dels errors que han comes els altres. Per rectificar. Igual que dels
positius. Seria molt negatiu anar explicant només les coses que t'han sortit
malament. EB-P(29:91)

90 . . , cee a . . . ez .z , .

Furosemida: La furosemida és un dilirétic usat per reduir la inflamacid i la retencioé de liquid causades
per diverses patologies com, per exemple, la coronaria o de ronyd. També es fa servir per tractar la
hipertensid. El seu funcionament fa que els ronyons eliminin I'aigua i la sal innecessaries a través de
I'orina.
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Jo penso que fa que ells puguin pensar que no només m'he llegit la teoria i els
explico, siné que d'alguna manera aquesta experiéncia bé avalada pels éxits i
fracassos que he tingut i que amb ells els pot servir. EB-P(29:81)

Jo crec que aixo també fa persona. | també els treus angoixa. Si ells han d’anar
a una aula, plantejant una metodologia, intentant controlar-la, pero tu no tens
tots els aspectes controlats, i tot haver-ho preparat pots fracassar. Bé, saber
que hi ha altres persones que també ho han fet i no els ha anat prou bé, jo crec
que els pot encoratjat. EB-P(29:92)

Conseglientment, quan el professor permet l'acceptacié de I'error, déna veu als éxits i
explica experiencies personals, provoca que els alumnes sentin que estan en un espai

de seguretat que els ajuda a aprendre. Veiem I'opinié dels estudiants:

Es un profesor que da mucha seguridad, si hace una pregunta y tienes libertad
de decir y si estd mal no pasa nada, no es como los que te ponen en ridiculo
cuando preguntas. Ya que pienso que todos podemos tener errores. Ea-G1
(14:8)

No tenir por a equivocar-nos. Diu: alerta, “cuidado” i “ojo”. Ea-G1(14:55)

Premia, i anima quan ho encertem. El que té tendéncia la persona és a recalcar
el que es fa malament i en canvi aqui el que fa es recalcar el que fas bé. Ea-
G2(15:31)
En definitiva, aquesta acceptacié presenta a uns docents que comparteixen els errors
sense por de sentir-se menysvalorats, jutjats o criticats, sind com una actitud de

generositat pedagogica profundament didactica.
5.2.1.3. El lligam entre la manera d'entendre I'educacio i la vida
La visié integrada entre la vida personal i la professional és un aspecte determinant en

la manera en queé Blanca compreén I'ensenyament i les actituds que se'n desprenen, i

gue influencia en I'elaboracid del CDC, tal com mostren les segilients dades:

Es molt dificil separar el que ets com a professional i com a persona, crec que és
dificil posar la ratlla. EB-B(28:141)

La teva concepcio de la vida també condiciona la teva manera de ser docent,
EB-B(28:140)
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Dificilment pots separar a vegades, les habilitats especifiques per comportar-te

a la vida com a persona i les professionals, son giiestions que van de la ma. Ja

he comentat que si vols transmetre als estudiants habilitats que voldries tenir, o
que voldries que tinguessin els meus fills, amics o companys de feina, tot el que
té a veure amb les competéncies tranversals. Penso que té molt a veure amb el
que ets tu com a persona. EB-B(28:91)

Podem veure també com la docent integra allo que espera dels estudiants en la seva

vida personal i professional:

Jo crec que intento aplicar tot aixo que jo crec que ells han d’aprendre al meu
posicionament vital, com a professional i com a persona, s'assembla molt, si.
EB-B(28:81).

Altrament, Blanca té una opinidé sobre la relacié que s'estableix entre la materia, les

metodologies i les caracteristiques personals, que podem veure a continuacio:

Penso que si que la materia pot determinar una mica la metodologia
d'aprenentatge pero que les caracteristiques personals del docent també. EB-
B(28:139)

A vegades hem tingut el debat de si és la materia la que guia la metodologia o
és la persona, o sigui que un docent decideix aplicar una metodologia concreta
nomeés pel contingut o perque les caracteristiques personals del docent fa que
sigui quina sigui la materia en la qual s'ha d'enfrontar actuaria de manera
similar com a docent i faria que els alumnes s'activessin d'aquella manera, fos
quina fos la matéria. EB-B(28:138)
La seva reflexid ens fa pensar que sent un ferm lligam i, fins i tot una certa dificultat, en
separar el que és com a persona i el que és com a professional. Pero lluny que aquest
aspecte pugui ser negatiu o perjudicial, la capacitat d'unir I'esfera privada amb la
publica li fa exhibir un ric sentit d'ella mateixa en relacié a la seva ensenyanca. Concep,

com si d'un procés d'osmosi es tractés, la relacié entre els aspectes més intims i

personals amb el més externs o professionals.

La connexid entre la vida personal i la professional aporta a aquests docents un gran
ventall de possibilitats a I'hora de trobar variades i riques maneres per fer didactic el
contingut. Una actitud mental oberta i flexible els permet obtenir moments

d'inspiracié i creativitat per aconseguir exemples, analogies i activitats didactiques que
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son pensades fora de I'ambit académic, que flueixen en moments quotidians lluny de

la universitat.

Les fonts d'inspiracid soén variades i ens dibuixen un perfil de persona emocionalment
oberta a deixar-se nodrir per diferents i variades experiéncies que no tenen relacié
directa amb la infermeria o la pedagogia, perd que impacten en la manera de fer de

professor. Per exemple:

D'entrada us aviso que no teniu apunts d’epilépsia. El pwp son tot il-lustracions
precioses, m’encanten. Pero si us dic d'on les he tret, direu, apa Albert...! Les
vaig treure d’un calendari, d'un calendari de propaganda de farmacs, cada mes
era una imatge. Em va agradar molt. OA(35:8)

A mi em donen moltes idees per exemple la lectura de la premsa escrita diaria.
EB-B(28:161)

Veure un programa de televisio en que algu esta explicant i que agafes fent

zaping per causalitat i esta ensenyant una manera de lectura o el mirar un
quadre, el que sigui i que hi ha aspectes que tu pilles, agafes i apliques després
en coses que no pensaves. EB-B(28:162)

Avui m’ha anat molt bé tenir caravana ja que m’he inventat I'activitat degut als
comentaris rebuts durant la setmana. Memo OB(10:4)

La inspiracid... quan passo un bon moment pot venir, per la nit m'aixeco per
qualsevol cosa. El camtasia’’ és un programa que inicialment el meu fill el va

baixar d'internet pels jocs i jo el vaig utilitzar per una classe. Em va inspirar aixo,

vaig pensar, jo puc usar aixo per fer una classe. EA-B(12:67)

Qualsevol cosa que hi hagi a la vida quotidiana I'aplico a classe, sense cap
dubte. EA-B(12:163)

O bé, en altres ocasions, lligant experiéncies d'altres docents per adaptar-les o inspirar
les seves:

A vegades parlant amb altres professors sobre com solucionen certs problemes,
perqué coneixes algun que ho fa també, o et poses en contacte amb algun grup
especific i et diuen possibles solucions i aixo t'ajuda a modificar ja que potser a
tu no se t'acudeixen. La veritat és que intento també modificar les activitats en
funcié d'uns objectius especifics pero m'agrada provar, inventar-me activitats a

91 . .. . .
Camtasia és un software que permet gravar totes les activitats que es realitzen a I'ordinador, podent
crear videos o tutorials per compartir i aplicar en les diferent activitats educatives, entre altres.
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l'aula. M'agrada poder variar activitats d'un any a un altre perqgué a mi també

m'encoratja a aprendre. Si sempre durant els anys d'experiéncia hagués repetit

la mateixa activitat o metodologia no tindria el ventall d'experiéncia que tinc
ara en metodologies, perqué m’hauria centrat en una, potser seria molt bona
en aquella pero m'hauria perdut l'oportunitat de treballar d’altres. Sempre
apareixen i amb les noves tecnologies pots incorporar petites metodologies o
situacions noves a l'aula que t'encoratja a tu com a docent i et fa aprendre. EB-
P(29:88)

Aquest procés inspirador no es presenta de manera formalitzada, sind que en ell es fa
necessari una actitud mental d'obertura i de deixar fluir la creativitat que lliga la vida

personal amb la professional:

Se m’acudeix sol, és que sempre m’ha agradat aixo, jo soc molt imaginatiu. EA-
B(12:162)

S6n molts espais, no hi ha un d’especific. EB-B(28:163)

Has de deixar-te obrir, perqué si aquesta finestra la tanques no arribara, perque

a vegades el coneixement especific que es converteix en el més significatiu no el
trobes quan el busques sin6 que el trobes en un moment determinat en qué no

pensaves que te'l trobaries. EB-B(28:160)

Moments d’inspiracio, doncs poden venir cuando menos te lo esperas, perqué

estas cuinant, caminant i et ve el lligam d'una cosa que has llegit amb una que
has vist, perqué et ve el moment en qué dius, ostres no se m’havia ocorregut
pero puc fer... o algun cop m'ha passat venint a la universitat en cotxe, agafar
una cua, has d'estar mitja hora i com que tens una classe posterior revises el
que has de fer i sents una cosa a la radio i decideixes que incorporaras allo a la
teva classe d'avui. EB-B(28:164)

Blanca valora la utilitat pedagodgica de les activitats que han sorgit d'un moment
d'inspiracid, és conscient que incorporar-les a l'aula en ocasions li fa assumir riscs, de

manera que ens demostra com una actitud reflexiva de la seva practica docent

influencia en el CDC:

Algu pot pensar aquesta esta pillada, pero en realitat, no es tracta d’utilitzar
qualsevol cosa per fer una classe sind que tu veus que allo que se t’ha
ocorregut, té una coheréncia i realment ajudara als estudiants a entendre millor
qualsevol giiestio. EB-P(28:165)
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Aquesta capacitat de creativitat unit amb I’analisi critic, [émfasi] de que allo pot
servir per una cosa profitosa, pot servir o no, pot ser util o no, hi ha coses que jo
he utilitzat d'aquesta manera creativa, inspirada en un moment determinat, i
posada en marxa improvisada a I'aula i que ha funcionat molt bé i altres que no
tant. EB-P(28:124)

Aixi mateix, veiem com per Blanca ensenya com a contingut a metodologia educativa

la importancia dels processos creatius en la funcié docent:

La importancia que un professor ha d’aprendre el risc, ha de intentar buscar
metodologies noves, intentar sempre anar incorporant aspectes novedosos a
l'aula i que d'alguna manera, aquesta capacitat de fer les coses de diferent
manera, de buscar alternatives, diferents aproximacions per connectar amb els
estudiants, que jo crec que el professor innovador i creatiu és molt interessant. |

que ells [es refereix als estudiants de |'assignatura] siguin valents d'anar-ho

incorporant a la seva vida docent. EB-P(29:130)

De manera que traspassa a l'aula una de les caracteristiques essencials que considera

qgue forma part de la identitat docent.

De les dades anteriors podriem considerar que l'actitud de dialeg entre la vida
personal i la professional és un element fonamental en les bones practiques docents i
gue especificament ajuda en I'elaboracié d'un coneixement didactic del contingut

apropiat pels estudiants.

5.2.2. La connexido emocional amb la matéria

A continuacié presentem evidencies de com la connexidé emocional que estableixen els
professors amb la matéria influencia en la manera en com aquesta és pensada i

integrada en el CDC.

El coneixement de la matéria ocupa un lloc central en el coneixement base per
ensenyar (Grossman et al., 1989). El coneixement de la matéria de professors experts
posseeix una estructura multidisciplinaria que els permet ordenar, estructurar i
presentar la matéria d'una determinada manera als estudiants, és a dir, que afecta
directament a l'accié didactica. Aixd no obstant, aquest coneixement de la matéria

abraca més del que inicialment es pot pensar, com per exemple, de quina manera les
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creences que té el professor sobre la matéria que explica afecten en com aquesta és

presentada, dialogada i sentida.

Els professors universitaris que hem estudiat tenen un profund coneixement de la
mateéria; en el cas d’Albert, fisiologia, i en el de Blanca, metodologia educativa. De les
paraules segiients, es deriva que posseeixen una coneixement dels continguts, dels

topics i dels temes, aixi com de les formes més utils per ensenyar-lo:

Tinc el contingut molt clar, I'entenc molt bé. A més el contingut ’aplico molt, en

certs pacients, a l'atendre a les persones, i a les infermeres ho intento explicar
aixi, o potser no sé en el malats ho explico més senzill. No pots explicar les
mateixes coses a tothom igual. EA-B(12:121)

Jo a l'assignatura al ser de metodologia han de conéixer diferents metodologies
i que les vivenciin, no només que tinguin el coneixement siné que planteges

exercicis per tal de que facin la metodologia de forma experiencial. També han
d'entendre que no totes les persones aprenen de la mateixa manera, quina és
més afina que una altra i després ells quan siquin _docent podran triar. Que

tinguin experiéncia en diferents metodologies a nivell conceptual i vivencial, i
després ells podran triar quan siguin docents. EB-P(29:51)

Les dades també ens mostren que la connexié emocional que estableix el professor

amb la materia influencia en la seva manera de presentar i parlar sobre la mateixa.
Aquests professors tenen unes creences sobre la importancia, el pes o el lloc que
ocupa l'assignatura en el curriculum d'infermeria, i un imaginari sobre si la matéria és
facil o dificil per I'estudiant d'infermeria, que expliquen als alumnes amb una carrega

emocional i actitudinal. Les dades que es presenten seguidament il-lustren aquest to

emocional.

Albert considera que la fisiologia té un valor fonamental en el curriculum d'infermeria i

aixi els ho fa veure als estudiants des del primer dia, encomanant el significat de

pertinéncia iimportancia de la matéria. Veiem com ho expressa a l'aula:

La primera classe de fisiologia, al setembre, els explicava el qué era la fisiologia,
i els dibuixava una casa [dibuixa una casa en un paper], la tipica casa, els dic
aixo és la carrera d'infermeria, la casa és tota la carrera, on creieu que esta
I'assignatura de fisiologia, qué seria per vosaltres? No saben que dir. Tots es
queden parats, no! No es veu, els dic no es veu. Es que fisiologia no es veu aqui.
Ahl, clar, hi falta una cosa, els fonaments, clar! Fisiologia son els fonaments
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d'aquesta casa. Si falleu en fisiologia, la casa caurd. Es fonamental I’assignatura
que dono. EA-B(12:81)

La fisiologia i la patologia és fonamental en aquesta carrera. EA-B (12:74)

En aquesta breu presentacié, el professor, comparant fisiopatologia amb els
fonaments d'una casa, ve a dir als estudiants que els continguts sén nuclears per
cuidar, a la vegada que podriem pensar que darrere aquesta metafora, ens mostra
I'afinitat positiva que posseeix vers la mateixa, doncs la seva actitud és la d'encomanar
el sentit de pertinéncia i importancia i de motivar a l'estudiant cap a l'estudi de

fisiopatologia.

A la vegada, la seva concepcid de la matéria de fisiopatologia és que aquesta no ha de
ser dificil per part de I'estudiant d'infermeria, ja que s'aprenen conceptes centrals per

cuidar a la persona malalta i, per tant, I'estudiant esta de per si motivat:

La mateéria en si, fisiologia, hauria de ser molt facil, pel qui estudia infermeria, ja
que tu, si vols estudiar infermeria, és perqué t'agrada el cos huma, la patologia i
llavors, si t'agrada ha de ser facil. EA-B(12:140)

Si, la dificultat no la posa la mateéria en si, a veure, si que hi ha una part de
contingut que és dificil, pero després esta el professor i els estudiants. El
professor t’ho pot fer molt dificil o molt facil, i els estudiants també. EA-B
(12:141)

L'opinié de Blanca sobre l'assignatura de metodologia educativa és que aquesta és
essencial, ja que en els estudis de grau i en pocs masters no existeixen assignatures
gue aportin aquest contingut especific sobre la funcié docent infermera. Vegem-ho en

les seves paraules:

Es essencial per una qgiiestié que hem parlat al principi, que molt probablement,
en el master és una de les uniques assignatures que incorpora coneixements de
metodologia educativa, de didactica que els podran incorporar quan siguin
docents. EB-B (28:150)

Com a infermers la perspectiva docent esta immersa en la nostra professio i per
tant podran aprendre o podran transferir aquests coneixements davant dels
pacients, familiars, sessions cliniques. EB-P (29:104)
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Segons les dades extretes de |'entrevista, Blanca és conscient que, per a l'alumne,
aquesta assignatura pot suposar certa dificultat en la comprensié d'alguns conceptes

abstractes:

No és un nivell de dificultat gran, perdo aixd em sobta amb el que ells em diuen,
em diuen que és una assignatura que tracta molts conceptes abstractes que els
costa d'entendre. EB-B(28:153)

Els costa entendre alguns conceptes per abstractes, tot i que jo intento que
siguin el més aplicats possibles. EB-B(28:154)

Es un llenguatge molt especific que no coneixen, ells queden molt sorpresos del
que hi ha darrere d'un docent que no coneixem, i fixa’t que estem parlant
d’estudiant de master i que han tingut una llarga trajectoria de grau i no n'eren
conscients del que passava al darrere. EB-B (28:155)

Podem observar, en les dades seglients, com Blanca a partir del coneixement
emocional sobre la materia, pren decisions pedagogiques i didactiques enteses dins del
concepte de Shulman (2005) de CDC:

Si jo he d'explicar un_contingut que no m'agrada, jo crec que he de ser-ne

conscient abans. Si jo m'avorreixo, els alumnes s'avorriran, per tant a vegades el
que penso és quina activitat puc fer per moure els estudiants que faci que jo no
m'avorreixi? O si he d'explicar algun tema sobre el que jo em sento insequra,

potser el qué jo tinc és angoixa i llavors ja sé que me I’he de preparar millor.
També pot ser que algun estudiant em posi en una situacio complexa, he de ser
conscient d'aixo i preparar-m'ho més. O ser completament sincera amb ells. O

potser és un continqut que potser no els agradara tant, llavors jo els dic: durant

mitja hora estarem parlant d'una qliestio dificil o abstracta, intentarem posar
algun exercici després perqué l’entengueu o hem de passar per aquest
coneixement per després continuar amb altres. Els poso en avis. Normalment
durant els anys m'ha passat que aquest tema és dificil d'entendre, i els hi dic.
EB-P(29:43)
De tal manera que podriem considerar que la dimensié emocional influencia tant en el
contingut, les estratégies didactiques i en |'ordre i seleccié de la programacid, com en

la gestié durant les classes i la interaccié entre I'alumne i el professor (McCaughtry,

2004).
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Un altre element que Blanca destaca pel que fa a la relacid emocional que estableix
amb la materia, és el fet de com viu el fet de ser guia, model i exemple d’allo que

explica:

Jo sdc conscient que estic dins d'una assignatura de metodologia educativa, que
estic donant eines, estratégies, coneixements per tal de que ells puguin ser
docents, perdo a I'hora jo estic en una classe en queé jo soc la docent. EB-
P(29:105)

S6c una docent que estic explicant com ser docent pero alhora jo em puc posar
d'exemple, ja que en aquell moment estic sent la docent. EB-P (29:106)

Es una situacié complexa i dual, perd jo els intento explicar cada cop, és a dir,
mireu ara farem aixo, per qué ho faig? Quins son els meus objectius? Qué és el
que pretenc de vosaltres, i a vegades els ho explico després ja que sind els
condiciono massa. EB-P(29:107)

En certes assignatures, com per exemple en el cas de metodologia educativa, ens
trobem amb que el docent, mitjancant la seva actuacid, esta ensenyant la part practica
dels continguts de I'assignatura, de manera que fa d'exemple d'alld que explica. Sén
professors que fan de guia i model del que l'alumne aprén. Aquesta dualitat pot
suposar un impacte emocional sobreafegit que es pot veure regulat amb una actitud
reflexiva. Aquesta vivéncia docent esta estretament lligada amb el sentit d'honestedat,

coherencia que expliguem a continuacio.

5.2.2.1. Honestedat intel-lectual, coheréncia i autenticitat

Un dels aspectes que han sobresortit en |'analisi de les dades de Blanca, fa referéncia a
com el profund coneixement de la matéria, el coneixement de la disciplina i les
experiéncies particulars, fa sentir a la docent legitimada i honesta a I'hora d'impartir

I'assignatura.

De manera que Blanca és conscient de la inseguretat que experimenta quan ha
d'explicar continguts dels quals no és coneixedora de la vessant practica. Aquest fet, la

fa sentir buida d'elements de reflexid, interpretacié i comprensié del que realment és
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util per a la formacioé dels alumnes d'infermeria tal qual es realitza a la practica, que és
ell lloc fonamental de I'exercici professional infermer. En les seves paraules:

Llavors en metodologia educativa em sento molt::: que realment estic, no com a
impostora, siné que realment estic explicant a part del coneixement especific, I'
experiéncia professional en relacié a la metodologia per totes les experiencies
diferents, estratégies pedagogiques que he intentat introduir a I'aula, més la
meva perspectiva com a gestora en I'ambit de la qualitat docent. EB-B(28:60)

Un Incident critic a la practica docent t’ensenya més que un any de carrera. OB
(3:19)

Hi havia unes altres assignatures que no eren del meu ambit amb el que tu
t'havies d'haver format i sempre et crea la inseguretat de si allo que estas deien
és allo que es fa a la practica. Son coses que he comentat que havia de ser
coherent amb el curriculum. EB-B(28:63)

La veritat és que sempre he tingut la sensacié de que les assignatures que
impartia tenien que ser coherents amb el curriculum, la trajectoria i
I'aprenentatge que jo havia tingut, que podia oferir millor als estudiants aquest
coneixement. EB-B(28:22)

El coneixement basat en I'experiéncia, entés com a saber expert, provoca en Blanca un

reconeixement intern que la fa sentir valida i pertinent, una experiéncia que viu molt

gratificant. Veiem com ho explica:

Crec que és una assignatura amb la que em sento, que és molt coherent el qué
faig, explico la meva trajectoria com a docent i com a membre d’aquests equips
de coordinacid. EB-B(28:168)

Es a dir que d'alguna forma... una de les giiestions que penso que buscava la
cohereéncia en el que explicava i el meu curriculum, clar durant tots aquests anys
en qué he estat docent i no infermera assistencial, ara per ara, tinc la sensacio
de que és molt més coherent la meva experiéncia en aquesta assignatura que
no pas en una assignatura clinica d'infermeria, perqué fa molts anys que no
estic a I'assisténcia. EB-B(28:169)

En aquest sentit, per Blanca explicar experiéncies personals relacionades amb el

contingut la fa sentir auténtica, com un acte d'honestedat intel-lectual:

Jo crec que quan explico les coses que m'han passat en a mi, aixo aporta
realitat, és a dir els contextualitza, els posa en situacions que no son tretes de la
teoria, no és el que diuen els experts, sind que a la realitat passen aquestes
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coses. Per tant, jo penso que explicar les coses que m'estan passant a mi, que
m'han passat com a docent, d'alguna manera fa que ells entenguin allo que
estic explicant no com un desglossi teoric o moralitzador, siné que son qliestions
que passen a la realitat. EB-P (29:4)

Jo penso que fa que ells puguin pensar que no només m'he llegit la teoria i els
explico, sind que d'alguna manera aquesta experiéncia bé avalada pels éxits i
fracassos que he tingut i que amb ells els pot servir. EB-P(29:81)

Pels estudiants de metodologia educativa, aquesta capacitat del docent de compartir
I'experiencia és valorada positivament per a l'adquisicié d'un aprenentatge profund de

la mateéria:

Quan el professor diu el que per ella és important , per mi m'ajuda en tant que
és una assignatura que em prepara per a ser docent, veure que una docent que
porta anys fent docéncia i ens explica el que per ella és important, crec que si.
La seva experiéencia, la seva expertesa et fa que et doni una visé molt profunda.
No tant de llibre siné un coneixement més contextualitzat, més complex. Ea-
G3(9:21)

Es una professora que no només aporta el contingut, sind el com ho ha aplicat,
amb el que s'ha trobat, i ho comparteix. En aqui us podeu trobar en aquest
problema, etc. Aporta experiencia que es valora positivament en
I'aprenentatge. Ea-G4(17:18)

Es allo de dir que és una persona que ho ha mamat i que clar, no és el mateix
que t’ho expliqui ella que ho ha vist créixer i que sap quina pota va coixa i on
pots ficar la falca, que no una persona que explica aixo és molt maco. Ea-
G4(17:31)

Aconsequeix la_complicitat de I'alumne perqué te la creus. Porta 15 anys

d’experiéncia, amb el que s'ha equivocat, li dona credibilitat. Et fa experimentar
al posar-te en el lloc de I'alumne i aixi després quan facis de docent ho podras
entendre millor, per aixo te la creus. Es com si et diguessin com has de conduir
un cotxe pero no l'agafessis mai, en canvi si tu vas practicant t'és molt més facil
assimilar-ho. Ea-G3 (9:12)

De les dades exposades podriem afirmar que la connexié emocional amb la materia ve

donada, en part, pel sentiment de sentir-se expert d'un saber arrelat a |'experiencia
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qgue ddna credibilitat i coheréncia per mostrar continguts verdaders, versemblants,
actualitzats, de manera que s'integra com un aspecte destacat en la dimensié

emocional del CDC.

5.2.3. L'aprenentatge centrat en la dimensio emocional de I'alumne

El seglient mapa mental il-lustra les relacions que establim en aquest apartat:

[ cumA
EMocionNa L

Mapa mental 7. El clima emocional a I'aula.

Basar-se en un model centrat en I'alumne, comporta una major sensibilitat cap a les
caracteristiques dels estudiants en tant que persones que aprenen. Sensibilitat que fa
de I'acte educatiu un procés de relacid, d'interaccid i de connexié amb I'estudiant que

li permet entrar en capes més profundes, com és |'esfera emocional.

De manera que s’estableix una relacié professor - alumne personalitzada i proxima,

més que distant i jerarquitzada:

Si un se sent important passara que al cap d'una estona intentara a veure si pot
participar novament. EA-P(16:128)

Els estas dient que son els protagonistes i que es tracta d’entrar en I'estudiant
EB-P(29:98)
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Anem a gaudir, “disfrutar” i aprendre conjuntament durant dos mesos o mig.
0B(1:1)
L'alumne percep que el tracten com a persona amb una alta potencialitat per
aprendre, on la seva veu i la seva opinié sén fonamentals en el procés d'aprenentatge;
expressa que el clima que es genera a l'aula es basa en sentir-se en un entorn segur

per preguntar, on s'interactua, es dialoga i es participa:

Jo crec que intenta dinamitzar la classe, que tots participem i s'escolti la veu de

tothom i ens fa reflexionar sobre el que creiem més important, diferents

aspectes i els aspectes que el professor creu que son importants llavors en fem
més emfasi, que reflexionem. Ea-G3(9:19)

Lo hace muy flexible, interactuamos, la forma que se estd a gusto y que si

alquien no entiende algo pues lo prequnta, facilita mucho el aprendizaje con

estos métodos, lo hace muy interactivo. No sé, a parte intenta buscar el punto
para que asocies los temas que explica. Ea-G1(14:3)

Es molt proper. Esta. Hi ha taula, pero ell no la utilitza, et sents més proper, no
exclos, ell és prop. Ea-G1(14:65)

Sap mantenir les distancies. Tu ets I'alumne i ell el professor i malgrat aixo sap
estar molt proper a I'alumne. | no tothom ho sap fer. Es dificil suposo. Ea-
G2(15:19)

Premia, i anima quan ho encertem. El que té tendéncia la persona és a recalcar

el que es fa malament i en canvi aqui el que fa és recalcar el que fas bé. Ea-
G2(15:30)
Podem veure en diversos episodis a l'aula, com Blanca i Albert demostren una
comprensié vers l'estat emocional dels estudiants, encoratjant-los i felicitant-los

davant de tasques complicades de fer, davant de la participacio activa dels alumnes:

Us vull felicitar per la feina feta... sé que hi ha hagut una mica de saturacio...
0OB(6:10)

Jo us felicito perqué a vegades costa, es fa dificil que els grups es posin a
treballar en aquests metodologies. Us heu posat a treballar rapid. OB(3:3)

¢Y los glucocorticoides y dopamina? Os suena de f1, solo lo decimos una vez. La
DPM... iqué funcion tenia?

AL: Inhibir a prolactina.

Muy bien.!l..iquién lo ha dicho? bien. OA(36:17)
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¢Os acorddis de qué hay dentro de un alveolo, de liquido? Esta pregunta es de
fisiologia jOs lo expliqué, eh! [Espera un moment] Cuesta mucho expandir un
alveolo, hay una molécula que se llama...

AL: tensioactivo

iMuy bien!, tensioactivo, pero la molécula, venga un diez para quien me diga el
nombre.

[Els alumnes intenten trobar la resposta fins que un alumne I'encerta.]

Te debo un 10. Me lo recuerdas en el examen. OA(30:39)

Davant de la dificultat o la confusié d'algun estudiant en relacié a la mateéria, Blanca es

posa en ell lloc de I'estudiant i ho explicita:

Entenc que no ho entenquis!! OB(1:125)

A vegades, llencant preguntes més generals al grup d'estudiants, en que podem veure
com no només pregunta per aspectes cognitius sind també sobre com s'han sentit com

a alumnes durant el procés d'aprenentatge:

Qué penseu vosaltres d’aquestes tres sessions? Com ho heu vist, viscut , que
sentiu, com ha anat? OB(8:13)

Jo no sé que penseu vosaltres , qué us sembla ’AC? Qué preferiu? En quines us
sentiu millor? OB(7:6)

5.2.3.1. Cuidar les emocions

Cuidar les emocions que es generen en els alumnes quan apareixen dificultats en la
comprensié de temes, topics, encoratjar-los a establir relacions conceptuals per aplicar
el coneixement en contexts practics, animar-los a pensar en profunditat aspectes
problematics de les situacions que es plantegen a l'aula, ens mostra a uns professors

gue integren les qliestions emocionals en I'elaboracié i transformacié del CDC.

La valoracié que fa Blanca sobre els beneficis que comporta cuidar les emocions té un
impacte en la comprensié de la materia, en pensar i reflexionar sobre els continguts
per part de l'estudiant. Remarca que és responsabilitat docent crear aquest clima

emocional per a l'aprenentatge.
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Quan jo pregunto opinid has de donar ambient de sequretat. Ells s'han de poder

sentir-se _sequrs de donar la seva opinié sense que aquesta sigui jutjada de

manera punitiva. Perqué sind no hi hauria participacio, penso que s'ha d'establir
aquest clima de confianca. EB-P(29:17)

Jo crec que aquesta inclusié dels aspectes emocionals a I'aula serveixen per
moltes giiestions. Es a dir, una de les coses que penso jo que és important en
relacio a cuidar els aspectes emocionals, és que fa que ells se sentin cuidats i per

tant fa que tu els facis sentir importants i que per tu no només son unes

persones alla assequdes sind que realment t'interesses per ells. No només pel

coneixement que tu dones, sind per com son com a persones. Aixo en realitat
esta construint clima de sequretat, esta construint clima de confianca, facilita la

participacio, fa que d'alguna manera ells no se sentin amenacats. EB-P(29:33)

Per Blanca, percebre I'estat emocional de I'estudiant és una estratégia que utilitza per

activar, fer participar i reptar a I'alumne vers I'aprenentatge de la matéria:

Jo crec que en aquesta assignatura concreta i penso que sempre en totes les
assignatures has d'estar oberta a valorar en el moment que fas quin és l'estat
emocional que tenen els alumnes o que tu pots suscitar. A vegades jugues amb

aixo, a vegades pots jugar amb les emocions sent una mica, com t'ho diria, fent
alguna pregunta que susciti debat, controversia, en realitat estas utilitzant
I'impacte emocional que pot suscitar un posicionament teu o una prequnta per

intentar que es moqui la classe, i hi ha altres assignatures en que has de

gestionar, bé també has d'estar molt obert quan fas treballs en equip, que has
de gestionar emocions que et susciten el treball en equip. EB-B(28:119)

Utilitza les emocions per aconseguir aprenentatge significatiu:

Jo crec que a vegades introduir certes emocions dirigides fa que aconsequeixis

un aprenentatge més significatiu en algunes qliestions. O fer que tinguin certes

emocions a l'aula et permet aconsequir qiiestions que potser no ho

aconsequiries. T'interessa que expliquin qué és angoixa davant de la seva
vivéncia, quan ells es visionen com a docent qué els angoixa, no només quines
gliestions farien, o com plantejarien la classe: coneixements, quines
competencies vols, com ho faras? | com et sents davant d'aquesta oportunitat,
qué penses que passara? | si hi ha un conflicte a la classe tu com te sents? EB-
B(29:42)

265



Capitol: 5 Els resultats

Aqguest treballar "des de" i "amb" les emocions, genera l'aprenentatge d'habilitats

docents com és la gestid del conflicte:

Has d'estar preparat que quan tu suscites conflicte després has de gestionar que
aixo no es converteixi en un conflicte real i has d'intentar apaivagar els anims.

Jo crec, he tingut alguna experiéncia en aquest sentit en que he tingut dificultat
de solucionar algun conflicte que ha sortit a I'aula, pero majoritariament ha
tingut més afectes positius que negatius. EB-B(28:123)

Per altra banda, pensem que aquesta professora, pel fet de centrar I'aprenentatge en
la dimensid emocional de I'estudiant, esta mostrant el valor de les emocions com a
consubstancial de les accions de tenir cura. Permet a I'hora lligar el missatge de cuidar
holistic amb les accions educatives en qué els estudiants participen, aportant
coheréncia entre els discursos teorics del cuidar i el que fan els professors en relacié a

cuidar als alumnes.

Volem destacar també que, l'interes profund per I'educacié emocional, fa de la docent

una professional que treballa les seves competéncies emocionals, tant la capacitat

d'autoreflexié -identificant les seves emocions i regulant-les de forma apropiada-, com
I'habilitat de reconeixer el que els altres estan pensant i sentint (Bisquerra, 2003). Aixi

ho demostren les seglients dades:

També perque és molt important en la docéncia ensenyar a la gent de percebre

les emocions, saber com estan. Jo ja dic que com a docent és molt important

crear aquest clima, per tant jo com a docent he de saber com estic quan vaig a

l'aula, i si estic intranquil-la 0 angoixada per alguna qliestio que personalment

m'ha afectat, ho haig de coneixer, percebre i posar les estratégies al meu abast
per modificar-ho i que la classe s'adoni en la menys intensitat possible. Jo haig
de saber que pot afectar al recorregut de la classe. Hi ha moltes qiiestions que
és necessari. També has de donar estratégies que ells un cop determinen

l'emocio, poder donar estratégies perqué s'adonin i intentin modificar-la. Han

d'estar a classe, per algun conflicte que es doni a la meitat d'un debat, si aixo
passa, gent que s’esvera, t'has de mantenir el més tranquil-la possible ja que
siné augmentaras la intensitat emocional d'aquest conflicte. Estas alla com a
guia, com a model i sempre ho ets per ells de model. També el segrest
emocional pot passar, pero més que control intento ser conscient del que sento
a la classe i si me n’adono que estic bé, fer-ho saber als estudiants, transmetre
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aquesta sensacio o dir-los-hi avui us faré alguna pregunta compromesa, no
passa res. Jo ja sé que potser un podeu sentir una mica angoixats i no passa res.
EP-B(29:38)

Es molt important cuidar els aspectes emocionals en relacié a I'aprenentatge,
esta molt estudiat que les emocions positives fomenten aprenentatge
significatiu. Per tant el primer responsable de que a l'aula hi hagi emocions
positives és el docent, que les fomenti. Segons estiguis tu fent la classe, segons
les emocions que estiguis transmetent. Si jo em sento tranquil-la, felic, si els dic

que estic gaudint a 'aula, tindré més possibilitats que ells se sentin aixi. Si jo

entro _angoixada, enfadada a [l'aula tinc més possibilitats que ells estiguin

angoixats o se sentin _amenacats o intranquils. O siqui que és la meva

responsabilitat de construir un clima d 'aquesta manera. EB-B(29:36)

Per Albert, treballar “des de” i “amb” les emocions sembla ser un aspecte més tacit,
natural i poc intencionat, doncs el seu interés radica en crear un clima proxim i de

confianca amb I'estudiant:

Si tu expliques les teves emocions, encara que sigui de forma inconscient estas
traient la barrera que hi ha entre les persones i jo el que faig és que els alumnes
jo no els conec, hi ha sempre una barrera, com les barreres que tenen els
mateixos alumnes entre ells quan comencen i no es coneixen, perqué no
coneixen al company, a mesura que es van parlant i explicant les emocions es va
obrint. El mateix passa. EA-P(16:57)

Podem entendre com el clima emocional a l'aula és entés per aquest docent com un
element fonamental i com les seves accions didactiques van encaminades a afavorir-lo.
En la seglient dada, s'observa la capacitat de reflexi6 emocional de la propia practica

generada pel fet de valorar satisfactoriament el seu treball:

O surto molt content o no, alguna o poques vegades surto molt decebut, perqué
jo veig que els alumnes estan participant i veus que allo els esta entrant, no sé,

no _es veu pero ho estas notant. Estas emocionat i quan acaben la classe em

vénen a preguntar coses, ho notes i per tant marxo content de classe. EA-
P(16:114)

En definitiva, entenem que aquests professors comprenen |'educar com una practica
emocional i, per tant, individualment mostren una comprensié emocional. La finalitat

educativa en l'aprenentatge emocional dels estudiants d'infermeria incideix, en certa
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mesura, en la capacitat d'aquests docents de treballar des de les seves emocions com
un component del coneixement practic-personal docent i en el seu desenvolupament

professional de la docéncia.

5.2.3.2. El sentit de I'humor

Entenem el sentit de I'humor com la capacitat d'una persona de riure's de si mateix o
de les circumstancies i de no dramatitzar els problemes. S'expressa amb alegria, rialles
i ganes de divertir als altres. El bon humor emprat en la intervencié educativa
aconsegueix relacions interpersonals intenses i significatives, com veurem en els

resultats obtinguts.

El bon humor permet prendre distancia respecte del que succeeix a la classe,
desbloquejar situacions tenses, introduir nous elements per considerar en la resolucié
d'un conflicte o apropar postures enfrontades en una discussié. Perd, sobretot, el
sentit de I'hnumor, I'ambient alegre i les bromes frequients, proporcionen al grup
moments entranyables per compartir rialles i mostrar-se de manera auténtica. Aixi, el
bon humor esdevé un recurs educatiu efica¢ a I'hora d'abordar amb enginy situacions

habituals de la vida a l'aula (Martin & Puig, 2007, p.53).

L'humor és una de les caracteristiques que més destaquen en les classes d'Albert. Es

defineix com una persona amb bon sentit de I'humor. Vegem-ho:

Jo també séc molt d’humor. Fins i tot a la vida, a casa ja m’ho diu la meva filla
EA-B(12:65)

A mi m'agraden els acudits, jo soc bromista, divertit. EA-P(16:45)

Estar de bon humor, no fer un espectacle, pero si estar de bon humor. EA-
P(16:42)

L'humor és un embolcall perfecte per aconseguir un clima que afavoreixi
I'aprenentatge i la participacié per part de I'alumne, creant un clima positiu per a

I'aprenentatge.

Albert és coneixedor dels beneficis del bon humor i aixi ho relata:

Si tu estas de bon humor, pots treure millor profit. EA-P(16:44)
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De manera que podem veure com Albert utilitza I'hnumor com si de pindoles es tractés,
enmig d'explicacions denses i com a plataforma per tal de motivar i fer participar a
I'estudiant®.

¢Podéis decirme que es la tos? [Silenci] Callados igual que el otro grupo. No sé
qué pasa en esta promocion pero en otros cursos, en otras promociones no
habian pasado dos segundos y estaban tosiendo... [Rialles]. OA(30:26)

Os parecerd mentida pero yo de joven era feo... [Rialles]. Venga sigamos.
OA(31:20)

¢Qué digo yo cuando llego tarde? Pido disculpas por haber llegado tarde para
unos y pido disculpas por haber llegado para otros. [Rialles]. OA(32:1)

Vamos a ver, em comparo amb un jugador de bdsquet. Ei, no us passseu, no feu
broma, eh! No sedis crueles. [Albert es considera una persona de poca
estatura]. OA(33:6)

Llevo toda la semana prepardndome este chiste, que encima no explico a los del
otro lado, y no me riais.
Al: jiSi, es que somos muy sosos!!! [Rialles]. OA(33:15)

El to de bon humor i el riure compartit generen un ambient alegre i distes a I'aula que

afavoreix els encontres positius del professor amb els alumnes i també entre iguals.
A nivell més personal, li serveix d'antidot a la frustracid, com podem veure en la seva
opinid:

Faig una pregunta relativament facil, hi ha silenci absolut, cap resposta i em
trobo frustrat ja que jo espero que algu me la respongui. | tinc la sensacid
aquesta, i no sé com trencar aquest silenci i el trenco amb un acudit com per

treure importancia a aixo. Aixi és com em sento jo, eh! EA-P(16:11)

De les dades anteriors podem pensar que I’Us del sentit de I'humor es pot emprar com
una estrategia efectiva per disminuir la tensié i I'estres dels docents. Ser professor amb
bon sentit de I'humor és una competéncia docent a considerar en el desenvolupament

personal del professorat.

92 . . . . .

Transcriure literalment aquests episodis ocorreguts a I'aula fa perdre, en bona part, el sentit
d'aquests. Aconsellem poder visualitzar els videos referents a aquestes episodis per veure
contextualitzat el clima emocional derivat del bon humor.
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5.2.3.3. Encomanar passio

Tal com afirma Day (2006), la passid apareix com un concepte important en
I'ensenyament, perquée la professié de docent requereix professionals que inverteixin
temps, energia i els seus cors en ensenyar. La passidé no és una opcid, siné una qualitat

essencial per |'alta qualitat docent.

La passié esta relacionada amb els resultats professionals, la satisfaccid pel treball i
amb les emocions que es generen en la practica docent, a la vegada que produeix
beneficis en els estudiants, ja que promou entusiasme i vitalitat en els alumnes. La
passid es pot definir com una forta inclinacié o desig per una activitat que a un li

agrada i troba important i en la qual inverteix temps i energia.

Albert es considera un apassionat de la docéncia:
Apassionat si, ja t'ho dic jo, pero talent no. EA-B (12:108)

Els alumnes s'adonen que el docent posseeix un entusiasme i unes caracteristiques

relacionades amb la passio:

Es un gran orador. Déna confianca. desprén entusiasme. Li agrada molt
ensenyar. Ea-G1(14:32)

Es molt positiu i enérgic. Té moltes ganes. Ea-G1(14:33)
Crec que li agrada i bé amb moltes ganes. Ea-G1(14:34)
Ho viu amb la propia pell. Ea-G2(15:8)

L'actitud del professor és molt bona, aquestes caracteristiques fan d’imant. Ea-
G1(14:36)

Jo crec que com que a ell li agrada molt, aixo fa que ho expliqui amb moltes
ganes. Ea-G2(15:6)

Blanca és conscient dels beneficis que comporta transmetre passié per la mateéria als

estudiants:
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Jo penso que és molt important de transmetre la passio, transmetre la il-lusid ja

que aixo penso que s'encomana. Veus que els estudiants, si tu estas interessat
per la matéria fa que ells també ho estiguin, i quan et veuen convenguda que
aixo és realment important. EB-B(28:73)

Veiem també com apareix una afinitat emocional positiva vers la mateixa que

encoratja i motiva als estudiants:

Una de les giiestions que intento transmetre quan faig de docent gairebé, puc
dir que tinc la sort de que totes les assignatures que actualment estic com a
docent son_molt importants pels estudiants i és més facil transmetre il-lusid o

passid, o de transmetre la sensacid de que allo és important per ells, jo penso

que aixo és interessant i intentar motivar-los al maxim perqué intentin buscar
ells la importancia d'allo que estic explicant. EB-B (28:72)

5.2.4. Constel-lacions emocionals en la practica de I'ensenyament

Creiem que explorar les emocions que els dos professors experimenten en la practica
de l'ensenyament ens permet aportar llum sobre la dimensié emocional de
I'ensenyament i especificar sobre la integracié d'aquestes emocions com una part
multidimensional del CDC. L'objectiu és aportar un mapa de constel-lacions
emocionals, és a dir, oferir una visié panoramica d'una gamma d'emocions que els
professors experimenten i les condicions sota les quals aquestes emocions soén
viscudes. Sén variades les situacions pero totes elles tenen en comu I'emocidé que

generen.

Val a dir que, al llarg dels resultats presentats fins ara, ja hem anat matisant certs
aspectes emocionals en relacio a la finalitat educativa, a la connexié amb la matéria i a
la manifestacié del coneixement didactic del contingut, entre altres, de manera que en
les linies que segueixen, oferim una mirada enfocada als estats emocionals i als

condicionants que els provoquen.

En general, hi ha bastant acord en considerar que una emocid és un estat de
I'organisme caracteritzat per una excitacio o pertorbacid que predisposa a una
resposta organitzada. Les emocions es generen com a resposta a un esdeveniment

extern o intern (Bisquerra,2003). Vergonya, modestia, ira, tristesa, frustracio, plaer,
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pena, resignacié, menyspreu, ansietat, panic, desesperacid, depressio, alegria, humor,
amor, felicitat, sorpresa, compassio, tendresa, culpabilitat, inquietud, nerviosisme,
impotencia i inseguretat, sén algunes de les emocions que es poden experimentar,

sentir i viure com a professor.

La classificacid de les emocions és un aspecte a considerar a I'hora d'aportar uns
resultats ordenats, perd aix0 no obstant, no hi ha un acord unanime en una
classificacio universal. La majoria d'autors coincideixen en el fet que les emocions es
poden situar en els extrems d'un continuum agradables-desagradables, positives-

negatives i plaer-desplaer (Obiols, 2006).

Tal com comenta Obiols, una emocié esdevindra agradable, positiva o plaent, quan el
fet produit permeti apropar-se vers I'objectiu personal, i esdevindra desagradable,
negativa o desplaent, quan suposi un obstacle. La congruencia dels objectius
personals, creences... determinara la valoracid de l'avaluacid. Tanmateix, existeix
suficient evidencia experimental per demostrar que tant les emocions positives
(alegria, satisfaccié...) com les negatives (por, tristesa, enuig...) poden tenir efectes
favorables i desfavorables (Fridja N, 1986, p.246). Altrament, es pot afegir una tercera
categoria, les emocions ambiglies, que poden considerar-se positives o negatives

depenent de la situacié viscuda.

Com podra veure's a continuacié, les emocions que els dos professors senten, ens
mostren a uns professionals que viuen la practica educativa amb una vessant
emocional, creant una connexié amb el saber practic arrelat a una experiéncia
subjectiva. Les emocions que descriurem es despleguen no solament davant
d'aspectes problematics, situacions percebudes de dificultat, sind també en moments
de gaudi i davant interessos que sén percebuts com a satisfactoris. De manera que ens
il-lustren com ensenyar és una practica emocional, involucra una comprensié
emocional i com aquestes emocions sén inseparables de la seva proposta moral o
I'habilitat per assolir objectius (Hargreaves, 1998). La seva rad radica en creure que les

emocions influencien en els professors i I'ensenyament (Sutton & Wheatley, 2003).
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En el mapa mental que es mostra a continuacid, tenim sintetitzades les respostes

emocionals que experimenten aquests docents:

, 7 CONSTEL.LAGONS
' EMOUONALS

Mapa mental 8. Les constel-lacions emocionals en la practica de I'ensenyament.

5.2.4.1. El saber fer emocional: Practiques educatives que generen malestar

Hem presentat un perfil d'emocions que impliquen plaer i que suggereixen que
aquestes es produeixen quan la persona esta assolint els seus objectius, perd aixo no
obstant, també existeixen i sén presents a la literatura caracteristiques de la practica
docent que fan sentir emocions considerades negatives, com la rabia, la frustracio,
I'ansietat, el sentiment de culpa o la tristesa. Trobem estudis que afirmen que les
emocions negatives sén experimentades davant d'objectius pedagogics incongruents,
mal comportament per part dels alumnes, violacié de normes o la dificultat d'explicar

bé (Gates, 2000; Sutton & Wheatley, 2003).

Per Sutton i Wheatley (2003), la rabia o la frustracio se senten davant de la falta de
cooperacio entre col-legues o la dificultat amb entendre’s amb els pares sobretot en el
context d'educacié primaria i secundaria. També apareix rabia davant del treball
academic pobre per mandra o falta d'atencié. En un nivell més particular i no tant
contextual, ens trobem amb sentiments de rabia davant de la vivéncia d’estrés o de

cansament.
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5.2.4.1.1. Frustracio

La frustracid la definim com un estat emocional desagradable relacionat amb la
tristesa davant de la impossibilitat de satisfer unes necessitats, desitjos o objectius.

Aqui s'interpreta en el context d'episodis docents.

Com ja hem comentat anteriorment, per Albert una de les metes de I'educacid és
conscienciar a I'alumne vers 'aprenentatge continuat i al llarg de la vida. Es per tant

motiu de frustracié quan pensa que aquest objectiu no s'assoleix. Vegem-ho:

Si després d’acabar la carrera no estudiem fisiologia o patologia he fracassat. A
mi m'és igual la qualificacié que tinguin, perd si no continuen estudiant... és
fonamental. EA-B (12:73)
També destaca com a frustrant les exigencies de determinats alumnes quan canvia el
guiod de les classes perqué esta actualitzant el coneixement al dia. Aquesta queixa és

percebuda pel docent com un actitud passiva de |'estudiant:

Em sap molt i molt greu quan em recriminen que he posat una diapositiva que
ells no tenen. Aixo no m'agrada gens. Jo estic repassant diariament. EA-
B(12:113)

O per altra banda, li genera frustracid quan no hi ha una participacio optima per part

de I'alumne:
Jo faig una pregunta i la resposta no arriba i em trobo frustrat. Faig una

pregunta relativament facil, hi ha silenci absolut, cap resposta i em trobo
frustrat ja que jo espero que algu me la respongui. EA-P(16:10)

5.2.4.1.2. Angoixa

L'angoixa, com a sentiment, apareix davant de la complexitat d'aprendre a ensenyar i
la incertesa en l'assoliment d'objectius. Els professors amb experiencia refereixen

ansietat en determinar si estan realitzant una bona feina educadora (Trickle, 1991).
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Dels docents estudiats, podem entreveure també com l|'angoixa forma part de la

vivencia en la trajectoria docent.
Realment els inicis de la tasca docent va ser angoixant. EB-B(28:203)

Amb molta angoixa perqué no havia estat formada per ser professora, I'inic
coneixement que potser tenia és que m'havien estat donant durant els estudis
d’infermeria i la teva perspectiva com a rol docent pero poca qliestio més. EB-
B(28:13)
Es ja un terme comu ens els estudis sobre iniciacié a la docéncia universitaria que una
de les primeres experiéncies de tot docent novell és la que es deriva de la seva

preocupacio per l'escas domini sobre el coneixement especific, que li pot provocar

sentiments d'angoixa o malestar.

Amb el pas dels anys, Blanca va adquirint més domini sobre el contingut i el com
ensenyar-lo, les estratégies a l'aula es basen en la participacié de I'alumne mitjangant
metodologies actives. Paral-lelament, va adquirint nocions del que suposa
emocionalment la dinamica participativa i les habilitats que requereix, que van molt

lligades a una presa de consciéncia. Vegem-ho:

Evidentment a part de tenir el coneixement per poder fer metodologia activa
has de ser molt conscient que has de saber motivar al grup, gestionar al grup,

gestionar els possibles conflictes que es puguin derivar, que has d’estar atent la
incertesa que et puguin derivar, que si tu els deixes fer preguntes has d'estar
compromes i has d'acceptar que et poden fer preguntes que no sapigues. EB-
B(28:116)

Crec que certament quan tu vas a I'aula amb la creenga que I'alumne ha de ser
actiu fa que hagis d'estar preparat per la incertesa que se't pot crear en un

moment determinat a I'aula. | que tu tinguis una idea de que [l'activitat et
portara cap una séerie de preguntes, debats i coneixements i que amb la seva
participacio et derivin cap a un altre lloc. EB-B(28:114)

La incertesa pot ser viscuda com un estat emocional negatiu, perd no obstant aixo, de

Illl

les dades podem determinar com la presa de consciéncia, I'"'adonar-se de" o "estar
preparat" li permet al docent viure la incertesa a l'aula en el punt mig del continuum

agradable-desagradable.
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Lligat amb les dades anteriors, Blanca comenta que, al llarg dels anys i de les
experiencies docents, s'‘adona que entendre el ritme amb que l'alumne adquireix

I'aprenentatge li fa disminuir el nivell d'angoixa:

Aix0 jo ara ja ho sé pero és perqué ja he donat tres vegades aquesta

assignatura pero _en un inici jo no ho sabia, em deien que si i jo continuava

explicant. Perdo ara jo ja sé que necessiten un temps, i llavors jo tampoc no
m'angoixo. Abans parava, els preguntava. Ara jo penso arribaran pero d'una
altra manera, no des d'aquesta perspectiva tant conceptual, ja arribaran,
probablement d'aquesta experiéncia que fan com a estudiants fa que arribi un

punt que ho comprenen per ells mateixos. EB-P(29:66)

Tornem a veure com el procés de consciéncia emocional permet a la docent viure
I'assoliment d'objectius lluny d'una mirada rigida, planificada i ordenada segons els seu
criteri. En aquesta vivéncia emocional, la clau és I'acceptacié de la comprensié del

ritme de I'estudiant, I'actitud pacient i I'esperanca que " ja arribaran", un optimisme.

Per una altra banda, Albert, més que parlar d'angoixa parla de nervis. A vegades hi ha
persones que no identifiquen I'angoixa com a tal, perd si emocions similars. El
sentiment de nervis el definim com un estat emocional que es genera davant de la
pressid que un sent en situacions que li generen dificultat o que sén percebudes com a
desagradables. Poden tenir manifestacié fisica (taquicardia, suor, tremolor) i/o mental

(inquietud, agitacid o intranquil-litat).
Apareixen nervis davant la percepcié d'explicar un contingut dificil d'entendre:
Jo em vaig veure en el video una mica nervids [Fa referéncia al tall de video

adjuntat en el guidé de I'entrevista sobre la practica], perqué sabia que estava
explicant una cosa que per ells era complicat entendre-ho. EA-P(16:6)

5.2.4.2. El saber fer emocional: Practiques educatives que generen benestar

D'acord amb algunes recerques sobre emocions docents, les emocions que
generalment estan associades com a positives en l'acte educatiu son l'alegria, la

satisfaccid, I'orgull i I'excitament.
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5.2.4.2.1. Gaudi, satisfaccié i complaenca

De les entrevistes en profunditat que hem mantingut amb els professors estudiats,

emergeixen dades del que per a ells els aporta gaudi, els agrada i els fa sentir satisfets,

plens i contents, i que estan relacionades amb la funcié docent i la construccié del

CDC.

Per exemple, Albert gaudeix en ensenyar un contingut especific i en adonar-se que

I'estudiant entén el que esta explicant,

Era una satisfaccio de poder compartir algo amb els altres de coneixement. EA-
B (12:85)

A mi, m'agrada moltissim no només explicar sind que m'entenguin. EA-
B(12:144)
Sent satisfaccié quan valora que fa bé la seva tasca docent, quan rep un feedback

positiu per part de I'alumne:

Penso he fet bé la feina, ho he aconseguit... i per tant en surto content. També
et dic que alguna vegada no he sortit content. EA-P(16:63)

O surto molt content o no, alguna o poques vegades surto molt decebut, perqué
jo veig que els alumnes estan participant i veus que allo els esta entrant, no sé,
no es veu pero ho estas notant. Estas emocionat i quan acaben la classe em
vénen a preguntar coses, ho notes i per tant marxo content de classe. EA-
P(16:114)

Especificament en relacié al CDC, podem veure com Albert gaudeix mitjancant variades

manifestacions didactiques del contingut, com I'Us didactic de les preguntes o

mitjangant les analogies:

Trasllado una pregunta d'un alumne a tots, aixo m'agrada molt. EA-P(16:99)

Me explico, lo voy a decir con un ejemplo de carretera. A mi me gustan los
ejemplos de carretera para el tema de la sangre. OA(31:66)

En el cas de Blanca, introduir variades metodologies actives li aporta un sentiment de

gaudi; aguest aspecte és un dels motors centrals de la seva docéncia:
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A mi m'agrada i m'aporta molt dominar diverses metodologies d'aprenentatge.
EB-P(16:105)

També gaudeix d'una actitud d'innovacié a I'aula i d'un aprenentatge constant davant

del repte d'assumir canvis.

La veritat és que intento també modificar les activitats en funcié d'uns objectius
especifics, m'agrada provar, inventar-me activitats a l'aula. EB-P(29:111)

M'agrada poder variar activitats d'un any a un altre perqué a mi també
m'encoratja a aprendre. EB-P(29:112)

Jo certament sé que m'arrisco, sé que prenc riscos a la classe quan d'alguna
manera no faig la classe lineal, siné que paro, pregunto, aixo pot representar
que hi hagi debat, i fins i tot conflicte. Perd en tots els anys que porto
d’experiéncia laboral és un enriquiment per mi com a persona i també per ells.

S'acostumen, probablement el primer i el segon dia estan una mica perduts, no
és ella la docent? No és ella la que ens ha de donar la resposta? | després ja
veuen que jo els dono respostes, pero que també els encoratjo a que tinguin la
seva. EB-P(29:23)

Altrament, un aspecte que considerem rellevant de I'analisi de les dades d'aquest

professors fa referencia a una reflexié en l'accié dels aspectes emocionals:

Estava gaudint molt veient com els alumnes estaven interaccionant, pero aixo jo

no ho tenia preparat, aixo surt! jo no ho tenia preparat , eh! si surt al cas. EA-P
(16:29)

Crec que els alumnes en algunes classes disfruten molt i en altres no, com jo.
Quan jo no gaudeixo, ells tampoc. EA-B(12:105)

De les dades anteriors podem determinar que Blanca i Albert senten emocions
valorades com a positives pel fet de sentir que assoleixen els seus objectius, i senten
plaer pel fet d'ensenyar propiament. Coincidint amb altres estudis, com el de Trigwell
(2011) en que s'exposa que la satisfaccié generalment prové de valorar el progrés dels
estudiants, senten joia quan valoren els seus alumnes com a responsables i

cooperatius durant I'aprenentatge.
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Podriem pensar que posseeixen caracteristiques de docents amb alta qualitat, ja que
descriuen sentiments d'entusiasme, felicitat, confianca, seguretat, satisfaccié pel seu

treball i passio (Winograd, 2005).

De tot el ventall d'emocions exposades, podem determinar que la capacitat d'escoltar
les propies emocions que es generen en la practica professional, identifica a persones
que comprenen el sentit integral de la docéncia amb les dinamiques emocionals que

saben que influeixen en 'aprenentatge dels alumnes i en les propies.

En sintesi, podem considerar que cada persona configura un mapa de constel-lacions
emocionals propi que banya la practica de I'ensenyament, podent afirmar que aixo és
part indissociable del saber docent. Aquest saber emocional del docent com a
coneixement practic i personal, que permet als professors connectar amb el
contingut, els alumnes i ells mateixos i el desenvolupament curricular, sembla ser un

aspecte indissociable de I'amalgama del CDC.

Possibles linies de recerca en aquests mapes podrien ser de gran utilitat per
comprendre amb més profunditat els aspectes emocionals de la docéncia i la seva

relacido amb el coneixement pedagogic i didactic.
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6. CONCLUSIONS

El present capitol segueix dues linies argumentals: una exposa les principals
conclusions a qué hem arribat en aquesta investigacio, tot mirant de respondre als
interrogants i objectius de l'estudi, i l'altre es centra en les reflexions sobre la meva

experiencia d’aprendre a investigar.

6.1. Les conclusions

Pensar i escriure aquest apartat suposa mirar enrere i sintetitzar els arguments més

destacats, potents i significatius que han sorgit de la comprensié del fenomen a estudi.

En termes generals podem dir que:

e El CDC s'ha mostrat de naturalesa complexa, estudiar-lo en el marc d'una la
perspectiva sistémica ajuda a comprendre millor la seva expressié en la practica
pedagogica dels docents, i en concret, dels d'infermeria. Entenem el CDC com tot
un conjunt de sabers disciplinaris, pedagogics, explicits i tacits, procedimentals,
sabers provinents de I'experiéncia, de la biografia personal que caracteritzen al

docent expert i que expressa a I'aula amb variades estrategies.

e Els resultats ens mostren que el CDC dels professors experts d'infermeria esta
compost per sabers no només de l'esfera cognitiva, sind que la seva naturalesa
porta integrada, de manera rellevant, una dimensié emocional i actitudinal que

influencia la qualitat del CDC i, en consequéncia, del treball pedagogic.

6.1.1. Del primer interrogant plantejat: Com és el procés de construccid, manifestacio

i elaboracié del coneixement didactic del contingut en professors experts

d'infermeria, anem a exposar els punts de reflexid i discussié més destacats.
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L'elevat domini de la materia, junt amb un coneixement de la practica, permet al
docent elaborar estratégies per un CDC pertinent i rellevant, que s'ha mostrat en la

confrontacid del saber i I'adaptacio de sabers.

A I'hora de confrontar el saber, I'anticipacid, recapitulacié i integracié conceptual i

disciplinaria sén elements que sobresurten.

En I'anticipacid, a part d'establir una projeccio vers els continguts que es treballara, els
docents anticipen les activitats i metodologies que realitzaran, anunciant les
expectatives que esperen de l'actitud de l'estudiant per aconseguir un aprenentatge
situat. Un altre element destacat és que a |'anticipacié estableixen un vincle emocional
i actitudinal cap a la materia, encoratjant i motivant a I'alumne mostrant una actitud
d'empatia i adaptant els continguts a les necessitats expressades pels alumnes. També
aquesta connexié emocional |'aconsegueixen anticipant la possible transferencia a
escenaris professionals infermers i aportant el contingut com una materia aplicada.
Ens mostren com la confluencia de sabers teorics i practics de |'area d'especialitzacid

és necessaria per poder aconseguir aquestes anticipacions.

Recapitulen de manera molt variada: al comengament, enmig o al final de les
explicacions. En aquest procés lliguen, estableixen una xarxa relacional, com ponts
conceptuals, confrontant qué sap l'alumne i el que hauria de saber per poder avancar
en l'aprenentatge. A la recapitulacid, el docent selecciona els continguts importants i
nuclears ja que la seva omissié pot portar a una comprensid erronia del nou contingut.
La recapitulacio porta un procés dialogic incorporat, on les intervencions dels alumnes
els serveixen d’ancoratge. Demana un esfor¢ memoristic als alumnes i, al docent, una

alta capacitat d'integracid conceptual.

La confrontacié de sabers és possible pel fet de tenir integrada la planificacié i la
seqléncia dels continguts donant continuitat i coheréencia. També utilitzen diverses
metodologies actives per propiciar espais formatius centrats en la integracié
conceptual. La integracid disciplinaria, els ajuda a sortir de la parcel-lacié i
fragmentacid que el mateix curriculum genera, per la necessitat d'ensenyar el sentit

holistic de la practica del cuidar.
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Els docents participants mostren una ferma intencionalitat didactica en oferir el
contingut a través de la problematitzacié - caracteristica propia d'experts que
eduquen la mirada de l'estudiant i I'ensenyen a pensar com un infermer, afavorint que
sigui aquest procés una porta privilegiada per augmentar el coneixement cientific dels

estudiants.

D’alta banda, I'impuls que els duu a confrontar el saber pertany a un coneixement
tacit, poc formalitzat, emergent, dificilment verbalitzable, que apareix en la mateixa

accio docent.

Els professors participants ens mostren un virtuosisme pedagogic a I'hora de crear,
pensar i elaborar una exitosa adaptacio de sabers. Diverses i heterogénies
manifestacions per adaptar el coneixement omplen l'aula: analogies, anécdotes,
exemples, antropomorfisme, I'Us de la pissarra com un espai obert de possibilitats...
Mostren a l'alumne un coneixement que no es troba als llibres i que neix de la
biografia, mostrant una visié profunda i reflexionada dels elements d'analisis de la
practica. Aquestes estratégies didactiques sén una estratégia poderosa per ajudar als
estudiants a comprendre els conceptes complexes i abstractes. Els dos professors ens
han mostrat com la improvisacio, la creativitat i la inspiracié sén essencials en la seva

genesi.

Un altre element a subratllar és que sén professors que treballen sota el paraigua de la
practica dialogica-reflexiva. Sén classes on la dimensié dialogica és nuclear: classes
expositives banyades de dialeg i participacié. Ensenyen preguntant. El seu saber
provinent de I'experiéncia els fa ser excel-lents en la integracié de la teoria i la practica
a través de la reflexid. Desenvolupen i mostren un pensament critic-reflexiu, expliquen
la reflexid que elaboren "sobre l'accié i en I'accié mateixa” i fent aixd0 ensenyen a
I'alumne a incorporar la practica reflexiva com a habitual al treball infermer. Aquest
aspecte coincideix amb investigacions que emfatitzen el paper central de la practica

dialogica-reflexiva del CDC.
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Val a dir, que aquests dos professors han viscut un procés de canvi i transformacioé de
paradigma docent que els ha conduit cap a I'expertesa. S6n professors que van iniciar
la seva carrera docent en infermeria sense una formacié pedagogica que els habilités
per ser bons professors, de manera que amb el decurs del temps han adquirit un
creixement pedagogic, i en conseqiiéncia, un canvi de paradigma docent. D'uns inicis
on la seva maxima preocupacié era saber el contingut de la seva area disciplinar
infermera per sentir-se segurs, on I'alumne era un subjecte passiu, passen a dominar el
contingut de la materia i conflueix el fet de comprendre que un model centrat en
['alumne és una oportunitat crucial per gaudir ensenyant. Mostren una comprensio
emocional cap a ells mateixos com a subjectes que aprenen de la practica, de la
reflexié i de I'experiencia. SGn molt autodidactes, assumeixen reptes, sén creatius i
innovadors, han apres imitant les practiques pedagogiques que per a ells han sigut
profundament significatives i que valoren positivament al llarg de la seva trajectoria

com a estudiants, mostrant-nos una afinitat cap a les bones practiques docents.

6.1.2. Del segon interrogant plantejat: Com la dimensid emocional i actitudinal
s'integra al coneixement didactic del contingut en professors experts d'infermeria,

anem a exposar els punts de reflexid i discussié més destacats:

Les dades ens indiquen que a les bones practiques docents d’infermeria, el CDC no es
relaciona Unicament amb I'elevat domini del contingut de I'area d'especialitzacié i la
transformacioé d'aquest en formes comprensibles pels alumnes, sind que es necessiten
també unes actituds i emocions propies del docent que I'acompanyen en l'accié
pedagogica, en definitiva d'una comprensié emocional. De tal manera que evidenciem
com les guestions actitudinals i emocionals sén part integrada del CDC, a la vegada que

transcendeixen cap a la dimensié emocional de I'ensenyament de manera més global.

Les dades ens mostren que cada docent configura un mapa de constel-lacions
emocionals Unic, idiosincratic i arrelat a la seva experiéncia docent, que s'expressa
juntament amb tot un ventall d'elements que constel-len en I'0rbita de la funcié
docent. Aquests sén: La finalitat educativa i les actituds i creences sobre el procés

d'ensenyament-aprenentatge, la connexid6 emocional amb el coneixement
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professional i amb la matéria, el clima emocional a I'aprenentatge i les emocions

generades a la practica de la docéncia.

El sentit que els protagonistes atorguen a la funcié educativa es basa en un model
centrat en I'alumne i en una formacié competencial.

L'émfasi per ensenyar a pensar criticament als estudiants d'infermeria, com a habilitat
i actitud, comporta que el docent hagi de desplegar una gestié emocional davant de
certs conflictes que es generen en el si de la relacié alumne-professor i que
requereixen d'una conciliaci6 emotiva i cognitiva, juntament amb un procés
d'autoconeixement, d'autocritica i de reflexié per part del professor. L'aprenentatge al
llarg de la vida, I'aprendre a aprendre, és també un element constituent en el sentit i
la finalitat educativa d’aquests professors. Els agrada aprendre i gaudeixen
actualitzant-se amb coneixements de |'ambit de la salut, buscant alternatives i
formant-se dia a dia. Un altre element que considerem que sobresurt en la seva
actuacié pedagogica, és l'acceptacid de l'error i la manera com encoratgen a
I'estudiant a assumir-lo com a motor d'aprenentatge. Expliciten els seus eéxits i
fracassos professionals assistencials i docents, aspecte que els atorga credibilitat i

expertesa.

La connexid entre la vida personal i la professional aporta a aquests docents un gran
ventall de possibilitats a I'hora de trobar variades i riques maneres per fer didactic el
contingut. Una actitud mental oberta i flexible els permet obtenir moments
d'inspiracid i creativitat per aconseguir exemples, analogies, activitats didactiques que
son pensades fora de I'ambit academic, flueixen en moments quotidians lluny de la

universitat.

Un dels aspectes que han sobresortit, fa referéncia a com el profund coneixement de
la materia, el coneixement de la disciplina d’infermeria i les experiéncies particulars, fa
sentir als docents legitimats i els fa ser honestos a I'hora d'impartir I'assignatura.

Mostren honestedat intel-lectual, coheréncia i autenticitat.

La comprensio emocional del procés d'ensenyament-aprenentatge, centrada en com
el professor usa i expressa el saber emocional en la seva relacié cap als estudiants,

contribueix a una elaboracié més personalitzada i util del CDC; mostren una sensibilitat
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cap a les caracteristiques dels alumnes en tant que persones que aprenen. Sensibilitat
que fa de l'acte educatiu un procés de relacié interpersonal; mostren una empatia
pedagogica i assumeixen el treball emocional propi com a responsabilitat docent,
cuiden tant les seves emocions com les dels alumnes.

Certes caracteristiques personals d'aquests professors com sén: el sentit de I'humor i
I’encomanar passié, contribueixen a crear un clima emocional positiu per a
I'aprenentatge.

Per dltim, una de les conclusions és que cada persona configura un mapa de
constel-lacions emocionals propi que banya la practica de I'ensenyament, podent
afirmar que és part indissociable del saber docent. Practiques que generen benestar i
practiques que generen malestar sén integrades a I'elaboracid, manifestacid i

expressio del CDC.

Aquest saber emocional del docent com a coneixement practic i personal, que permet
als professors connectar amb el contingut, amb els alumnes, amb ells mateixos i amb
el desenvolupament curricular, sembla ser un aspecte indissociable de I'amalgama del

CDC.

6.2. Les propostes

El treball iniciat en aquesta recerca obre noves preguntes i interrogants que donen peu
a una amplia gamma de possibles investigacions en |'ambit de la formacié

universitaria:

v Possibles linies de recerca per identificar i explorar els mapes emocionals
docents poden ser de gran utilitat per comprendre amb més profunditat els
aspectes emocionals de la docéncia i la seva relaci6 amb el coneixement
pedagogic i didactic.

v Noves investigacions poden anar encaminades a explorar el constructe sistémic
del CDC en professors que utilitzen metodologies com |'aprenentatge en la

simulacid clinica, en la formacié de professionals de la salut.
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Altres propostes poden ser:

v Transferéncia a la practica docent dissenyant i portant a terme una formacié en
desenvolupament professional de la docencia on s'inclogui no només un model
de raonament i accié pedagogica, sind també un acompanyament vers la
comprensié de la practica educativa com a experiéncia cognitiva, emocional i

actitudinal per valorar-ne l'impacte en les transformacions educatives.

v' Promoure espais de dialeg en les institucions educatives d'educacidé superior
basades en I'analisi de la practica educativa, on es poden incloure sessions de
peer-review entre docents i també d'un acompanyament per part de

professors experts a professors novells.

6.3. Els aprenentatges

He viscut un temps i un espai que m'ha sigut donat i que m'ha permeés coneixer els

limits i les possibilitats del qué significa obrir-se cami com a investigadora.

En aquesta trajectoria emergent, tridimensional i complexa he obert camins en totes
direccions: camins d'aprenentatge de dialeg compartit, de gaudi i d'incerteses, que
m'han permes prendre decisions que tenen com a fruit un llarg aprenentatge

experiencial i reflexiu.

Intentaré exposar aquelles vivéncies que, per significatives, poden ajudar a

investigadors qualitatius novells a transitar en aquesta etapa de tesi doctoral.

Sensibilitat en la presa de decisions. Decisions que et semblen crucials per a

I'esdevenir del treball, on hi has de posar molt de tu i estar alerta de passar del pensar

a l'actuar. Decidir el rumb emocional que t'acompanya, deixar de banda les
y

distraccions cognitives, les veus dels dubtes, de les inseguretats i afirmar-te en el "si

puc", amb I"és possible", deixar-te enamorar d'idees, autors... en definitiva, del qué

estas investigant.
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Tolerar la no comprensio, sent conscient que sense ombres no hi ha llum, que sense
fred no hi ha calor. Acceptar-ho. La no comprensié de com de dificil és sintetitzar les
teories i els resultats empirics del tema a estudiar, de concretar els objectius i la
finalitat del qué estas indagant amb un esfor¢ per comprendre el fenomen d'estudi

suspenent el judici.

Tolerar la incomplitud, no puc amb tot i no passa res. Saber que no es tenen respostes
per a tot, que tot no es pot coneixer i experimentar. Mirar el passat i projectar-se al
futur per comprendre que vindran noves oportunitats per a investigar. Tancar portes i

obrir finestres, per obrir-se a I'aprendre fent.

Acceptar despendre’s dels marcs de pensament, idees, relacionats amb |'educacié, la
didactica, la pedagogia, la formacié d'infermeria i de les emocions generades que

dificulten el lideratge.

Sensibilitat a l'inesperat, a la incertesa. Saber esperar i confiar, educar la paciéncia.

Tenir present el compromis tant personal com professional.

Competeéncia d'autoorganitzacio, de passar del lineal al complex. Acceptar les
bifurcacions. Escriure i reescriure com a procés complementari. Organitzar-se per

posar en ordre les propies idees

Capacitat memoristica. Lidiar amb les memories emocionals i cognitives que formen
una amalgama del procés de recerca doctoral. Educar la memoria. Recordar autors,
idees, posicionaments, i dialogar amb el qué va emergint del treball de camp. Conduir
els records cap a aquells que afavoreixen una actitud de benestar i gaudi, deixar de
banda els que frenen, cansen i sén improductius. Es necessita d'un ritme de treball

constant per regar la memoria, fer-la créixer.

Competeéncia etica, de devolucions respectuoses, de respecte a les veus i a les
narratives ofertes amb generositat. D'ética vers un mateix com a investigador. De

cuidar-se i deixar-se cuidar.

Acceptar I'error com a cami per aprendre. Acceptar que per tal de que un guid

d'entrevista surti bé, calen equivocacions, nous intents. La primera entrevista no és
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com la ultima, vas aprenent en base a la reflexid sobre la propia practica investigadora.

Acceptar que ens equivoquem i aprendre a rectificar.

Sensibilitat  autobiografica-autoetnogrdfica: Convidar-te a un procés
d'autoobservacié, l'autoaprenentatge, explorar-se, recuperar sabers acumulats i

incloure'ls com una peca clau d'investigador.

Tolerancia a allo dinamic Obert-tancat; ordre-desordre; desordre-ordre; equilibri-
desequilibri; endavant-endarrere; inseguretat-seguretat; anar-venir; tot vigilant
I'entropia i viure en el desordre buscant 'ordre. En aquests anys de recerca el temps

ens demostra que és virtuosament flexible.

Sensibilitat a I'autoria. Escoltar la propia veu en conjunt amb la dels participants,
atendre a les subtileses, allo que aparentment no és important, els detalls. Ser autor i
posar en un paper alld tridimensional que tens a la ment no és una tasca senzilla.
Anticipar l'angoixa al no seguir pas a pas. Cal una convivéncia harmoniosa amb la
incertesa, amb riure's d'una mateixa. El saber relatat en una investigacié és un saber
que no pot ser mai veritat absoluta sind que és producte d'uns processos de dialeg,
d'acord de simbolitzacid, de consens, de triangulacié dels participants... a I'igual que ho

és la construccié d'una narrativa autobiografica, del nostre dialeg interior.

Poder conjugar Il'art i la ciéncia com a investigadora qualitativa, trobar camins
d'expressid significatius, sentits nous: comunicatius, relacionals en la investigacié

educativa. Atrevir-se.

Si bé, amb aquestes reflexions tanco un procés d'investigacié de la tesi doctoral i de
formacié com a investigadora qualitativa, crec que és, al mateix temps, un punt de

sortida cap a noves experiencies de recerca educativa i de formacié infermera.

Em queden moments compartits, espais trobats, camins descoberts,
cuidar i educar, units com una mare a un fill, com el cel al mar,
com el dol¢ a I'amarg, com |'optimisme a I'esperanca.
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ANNEX 1: Aprovacié Comité d'Eticai Recerca Universitat Internacional de
Catalunya

Comité Universitat
CER | d'Etica Internacional
de Recerca || de Catalunya

CARTA APROVACIO PROJECTE PEL CER

Codi de I'estudl: INF-2013-03

Versi6 del protocol: 1.1

Data de la versié: 02/05/13

Titol: “El coneixement didactic del contingut en els docents universitaris d'infermeria”

Sant Cugat del Vallés, 17 de maig de 2013

Investigador: Gloria Tort Nasarre

Titol de P'estudi: “El coneixement didactic del contingut en els docents universitaris
d’infermeria”

Benvolgut(da),

Valorat el projecte presentat, el CER de la Universitat Internacional de Catalunya, considera que,
des del punt de vista etic, reuneix els criteris exigits per aquesta institucié i, per tant, ha

RESOLT FAVORABLEMENT

emetre aquest CERTIFICAT D'’APROVACIO per part del Comité d’Etica de la Recerca, per que
pugui ser presentat a les instancies que aixi ho requereixin.

Em permeto recordar-li que si en el procés d'execucié es produis algun canvi significatiu en els
seus plantejaments, hauria de ser sotmés novament a la revisié i aprovacié del CER.

Atentament,

J

Dr. Josep Argemi
President CER-UIC

311



Annexos

ANNEX 2: Qiiestionari dirigit als estudiants de la FUB per escollir el participant

Benvolguts i benvolgudes,

Estic realitzant la tesis doctoral sobre el coneixement practic del professor universitari
d’infermeria i les bones practiques docents i la Fundacié Universitaria del Bages ha estat
escollida com a universitat per recollir dades.

M’agradaria poder comptar amb la teva col-laboracié desinteressada i sincera com a estudiant
dels estudis d’infermeria d’aquesta universitat, tot omplint un breu qlestionar de forma
anonima. El tractament de la informacid sera confidencial i per tant en cap moment es fara
publica.

T’agraeixo per endavant la teva col-laboracid.
Questionari

Indica el nom de tres professors que al teu parer poden caracteritzar-se com a docents experts
assenyalant les raons per les quals aixi els consideres.

Nom i coghom motiu
assignatura

Gloria Tort Nasarre, novembre de 2012
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ANNEX 3: Qiiestionari dirigit als professors de la FUB per escollir el participant

Benvolguts i benvolgudes,

Estic realitzant la tesis doctoral sobre el coneixement practic del professor universitari
d’infermeria i les bones practiques docents i la FUB ha estat escollida com a universitat per
recollir dades.

M’agradaria poder comptar amb la teva col-laboracié desinteressada i sincera com a professor
de I'equip d’estudis d’infermeria d’aquesta universitat, tot omplint un breu qliestionar de
forma anonima. El tractament de la informacio sera confidencial.

A I'’hora de contestar el qliestionari la persona sota signant no entra en la valoracié.
T'agraeixo per endavant la teva col-laboracié.

Questionari

Indica el nom dels 3 millors professors de I'equip d’infermeria i el perque:

Nom i coghom motiu
assignatura

Gloria Tort Nasarre, novembre de 2012
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ANNEX 4: Consentiment informat dels docents

Consentiment Professor de fisiologia

Sr Albert®,

Estic realitzant la tesi doctoral que porta per titol: El coneixement didactic del contingut dels
docents universitaris d’infermeria.

L'objectiu d’aquesta investigacid6 és comprendre el coneixement practic dels professors
universitaris d’infermeria considerats exemples de bones practiques docents a través de
I'estudi del coneixement didactic del contingut, amb la intensié d’aportar coneixement per
millorar la formacié pedagogica dels professors d’infermeria a la vegada que la qualitat dels
professionals infermers. L'estudi de cas ha estat escollit com la metodologia idonia per assolir
els objectius. Les técniques de recollida de dades séon I'observacid no participant i les
entrevistes en profunditat als participants seleccionats.

Actualment la investigacid es troba en la seva fase de recollida de dades. Es pretén estudiar “in
situ” I'activitat docent d’alguns/es professors/es d’infermeria tal i com sén viscudes pels seus
protagonistes: docents i estudiants.

Voste ha estat valorat com un del docents que reuneix els requisits per a la investigacid.

Es per aquest motiu que m’agradaria poder comptar amb la seva col-laboracié desinteressada i
sincera. Es realitzaran observacions en les sessions de classe i entrevistes en profunditat. El
tractament de la informacio sera totalment confidencial.

Agraint per endavant la seva col-laboracié
Gloria Tort Nasarre

AUTORITZACIO

He llegit la informacié descrita a dalt. L'investigador m’ha explicat I'estudi i ha contestat a les
meves preguntes.

Voluntariament dono el meu consentiment per a I'estudi. Declaro participo de forma
voluntaria en aquest estudi i que em puc retirar del mateix quan ho consideri oportu. Se m'ha
informat ampliament que es respectara en el sentit més estricte la meva privacitat, i anonimat.

Signatura i DNI
Nom i cognoms:
DNI

Signatura:

Manresa, 14 de febrer de 2013

93 \ . T , . e s
En la carta es va posar el nom real, pero per confidencialitat aqui anotem el nom fictici.
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Consentiment Professora de Metodologia Educativa

Sra. Blanca™,

Estic realitzant la tesi doctoral que porta per titol: El coneixement didactic del contingut dels
docents universitaris d’infermeria.

L'objectiu d’aquesta investigacid6 és comprendre el coneixement practic dels professors
universitaris d’infermeria considerats exemples de bones practiques docents a través de
I’estudi del coneixement didactic del contingut, amb la intensié d’aportar coneixement per
millorar la formacié pedagogica dels professors d’infermeria a la vegada que la qualitat dels
professionals infermers. L'estudi de cas ha estat escollit com la metodologia idonia per assolir
els objectius. Les técniques de recollida de dades sén I'observacid no participant i les
entrevistes en profunditat als participants seleccionats.

Actualment la investigacid es troba en la seva fase de recollida de dades. Es pretén estudiar “in
situ” I'activitat docent d’alguns/es professors/es d’infermeria tal i com sén viscudes pels seus
protagonistes: docents i estudiants.

Voste ha estat valorada com una de les docents que reuneix els requisits per a la investigacid.

Es per aquest motiu que m’agradaria poder comptar amb la seva col-laboracié desinteressada i
sincera. Es realitzaran observacions en les sessions de classe i entrevistes en profunditat. El
tractament de la informacio sera totalment confidencial.

Agraint per endavant la seva col-laboracié
Gloria Tort Nasarre

AUTORIZACIO

He llegit la informacié descrita a dalt. L'investigador m’ha explicat I'estudi i ha contestat a les
meves preguntes.

Voluntariament dono el meu consentiment per a I'estudi. Declaro participo de forma
voluntaria en aquest estudi i que em puc retirar del mateix quan ho consideri oportid. Se m'ha
informat ampliament que es respectara en el sentit més estricte la meva privacitat, i anonimat.

Signatura i DNI

Nom i cognoms:
DNI
Signatura

St. Cugat del Valles, 14 de febrer de 2013

94 \ . T ; T
En la carta es va posar el nom real, pero per confidencialitat aqui anotem el nom fictici.
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ANNEX 5: Consentiment informat dels alumnes per I'observacié a I'aula

Consentiment alumnes Metodologia Educativa

Benvolguts i benvolgudes,

Estic realitzant la tesi doctoral que porta per titol: El coneixement didactic del contingut dels
docents universitaris d’infermeria. L'objectiu d’aquesta investigacié és comprendre el
coneixement practic dels professors universitaris d’infermeria considerats exemples de bones
practiques docents a través de I'estudi del coneixement didactic del contingut, amb la intensié
d’aportar coneixement per millorar la formacié pedagogica dels professors d’infermeria a la
vegada que la qualitat dels professionals infermers.

L'estudi de cas ha estat escollit com la metodologia idonia per assolir els objectius. Les
tecniques de recollida de dades sén |'observacid no participant i les entrevistes en profunditat
als participants seleccionats.

Actualment la investigacid es troba en la seva fase de recollida de dades o treball de camp. Es

pretén estudiar “in situ” I'activitat docent d’alguns/es professors/es d’infermeria tal i com sén

viscudes pels seus protagonistes: docents i estudiants

La Universitat Internacional de Catalunya, en els estudis de Master Oficial d'Infermeria, ha
estat escollida com a universitat per recollir les dades i és per aquest motiu que m’agradaria
poder comptar amb la seva col-laboracié desinteressada i sincera, com a estudiant d’aquesta
universitat. Es realitzaran observacions en les sessions de classe aixi com alguna entrevista si
es considera oportu. Eltractament de la informacio sera confidencial.

Agraint per endavant la seva col-laboracié
Gloria Tort Nasarre

AUTORIZACIO

He llegit la informacié descrita a dalt. L'investigador m’ha explicat I'estudi i ha contestat a les
meves preguntes.

Voluntariament dono el meu consentiment per a I'estudi. Declaro participo de forma
voluntaria en aquest estudi i que em puc retirar del mateix quan ho consideri oportd. Se m'ha
informat ampliament que es respectara en el sentit més estricte la meva privacitat, i anonimat.

Signatura i DNI

Sant Cugat del Valles, a 22 de febrer de 2013.
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Consentiment alumnes Fisiologia 1

Benvolguts i benvolgudes,

Estic realitzant la tesi doctoral que porta per titol: El coneixement didactic del contingut dels
docents universitaris d’infermeria.

L'objectiu d’aquesta investigacid6 és comprendre el coneixement practic dels professors
universitaris d’infermeria considerats exemples de bones practiques docents a través de
I’estudi del coneixement didactic del contingut, amb la intensié d’aportar coneixement per
millorar la formacidé pedagogica dels professors d’infermeria a la vegada que la qualitat dels
professionals infermers.

L'estudi de cas ha estat escollit com la metodologia idonia per assolir els objectius. Les
tecniques de recollida de dades sén I'observacié no participant i les entrevistes en profunditat
als participants seleccionats.

Actualment la investigacid es troba en la seva fase de recollida de dades o treball de camp. Es
n II

pretén estudiar “in situ” I'activitat docent d’alguns/es professors/es d’infermeria tal i com sén

viscudes pels seus protagonistes: docents i estudiants

La Fundacié Universitaria del Bages: Grau d’infermeria ha estat escollida com a universitat per
recollir les dades i és per aquest motiu que m’agradaria poder comptar amb la seva
col-laboracio desinteressada i sincera, com a estudiant d’aquesta universitat. Es realitzaran
observacions en les sessions de classe aixi com alguna entrevista si es considera oportu. El
tractament de la informacio sera confidencial.

Agraint per endavant la seva col-laboracié
Gloria Tort Nasarre

AUTORITZACIO

He llegit la informacié descrita a dalt. L'investigador m’ha explicat I'estudi i ha contestat a les
meves preguntes.

Voluntariament dono el meu consentiment per a I’estudi. Declaro participo de forma
voluntaria en aquest estudi i que em puc retirar del mateix quan ho consideri oportd. Se m'ha
informat ampliament que es respectara en el sentit més estricte la meva privacitat, i anonimat.

Signatura i DNI

Manresa, a 14 de febrer de 2013.
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Capitol 3: Metodologia i disseny de la investigacié

ANNEX 6: Consentiment informat per participar en les entrevistes grupals

Benvolgut i benvolguda,

Estic realitzant la tesi doctoral que porta per titol: El coneixement didactic del contingut dels
docents universitaris d’infermeria.

Sol-licito la seva participacié en I'estudi. Abans pero de decidir participar, és important que
comprengui els motius pels quals es porta a terme, com s’utilitzara la seva informacié, en que
consistira la participacid, els possibles beneficis, riscos i molésties que li pugui ocasionar.

Proposit: L'objectiu d’aquesta investigaci6 és comprendre el coneixement practic dels
professors universitaris d’infermeria considerats exemples de bones practiques docents a
través de l'estudi del coneixement didactic del contingut, amb la intencié d’aportar
coneixement per millorar la formacidé pedagogica dels professors d’infermeria a la vegada que
la qualitat dels professionals infermers.

Procediment: Per a |'obtencid d’informacid es realitzen, entre altres técniques, entrevistes a
un grup d’estudiants que ha assistit a les classes on s’ha realitzat I'observacié del docent
considerat exemple de bones practiques.

La seva participacid en I'estudi consisteix en col-laborar en una_entrevista en grup d’alumnes,

permetent que l'entrevistador pugui realitzar-li preguntes i vosté pugui expressar la seva
experiencia, els seus significats e interpretacions tal com les experimenta en el seu propi mén.

Aguesta informacio sera gravada. Posteriorment es transcriura per poder analitzar-la. Totes les
dades seran guardades amb arxius electronics que seran completament destruits al finalitzar la
recerca.

Riscs: La participacié en I’entrevista no comporta en cap moment risc per la seva salut fisica o
mental.

Beneficis: La participacié en I'entrevista pot ser inclus beneficiosa per voste, a I'aportar
experiencies personals respecte a la vivencia dels aprenentatges i contribuir a augmentar el
coneixement docent i infermer.

Compromis i confidencialitat: La investigadora es compromet a garantir la confidencialitat
respecte a la identitat de cada participant i a mantenir els registres de forma segura per tal de
assegurar-se I'anonimat dels participants. Les dades seran guardades a I'equip personal de la
investigadora tenint-ne ella Unicament accés a la informacié.

Aquests procediments estan subjectes a la llei Organica 15/1999 del 13 de desembre de
proteccio de dades de caracter personal.

Llibertat per retirar-se de I'estudi: La participacid és lliure i voluntaria, i per tant voste pot
retirar-se de I'estudi en qualsevol moment sense cap conseqiéncia. Pot fer les preguntes que li
semblin oportunes.
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Agraint per endavant la seva col-laboracié,
Gloria Tort Nasarre. Gtort@fub.edu

AUTORIZACIO

He llegit la informacid descrita a dalt. L'investigador m’ha explicat I'estudi i ha contestat a les
meves preguntes.

Voluntariament dono el meu consentiment per a |'estudi. Declaro participo de forma
voluntaria en aquest estudi i que em puc retirar del mateix quan ho consideri oportd. Se m'ha
informat ampliament que es respectara en el sentit més estricte la meva privacitat, i anonimat.

Nom i cognoms
D.N.I.
Data

Signatura

Sant Cugat del Valles, 22 de febrer de 2013.
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