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3.1. ANALISI DESCRIPTIVA | INFERENCIAL DELS RESULTATS DEL
QUESTIONARI

3.1.1. Analisi de fiabilitat

El coeficient de consistencia interna s’ha calculat amb la prova Reliability de SPSS. El
meétode que s’ha utilitzat per esbrinar I'estabilitat dels resultats de I'instrument és el
model d’intercorrelacié d’elements o de consistencia interna Alpha de Cronbach. El
model de consistencia interna Alpha de Cronbach és un dels més utilitzats pels
investigadors i mesura la consisténcia interna de tots els items, globalment i
individualment. També podem obtenir informacié sobre la mitjana i la variancia de
I'estadi si I'item s’elimina, la correlacio de I'item amb el total de I'estadi i el coeficient
Alpha de I'estadi havent eliminat I'item.

Respecte a aquest darrer, el coeficient Alpha que s’obté varia de 0,00 (absencia de
fiabilitat) a 1,00 (fiabilitat perfecta), i orientativament s’estima que el coeficient
obtingut no hauria de ser inferior a 0,80 per a que I'instrument pugui considerar-se
fiable (Cea, 1998).

D’aquesta manera, els resultats que hem obtingut després de I'aplicacié del Reliability
(annex 18), han resultat ser d’un Alpha global de 0,8287. D’acord amb el que hem
comentat anteriorment, aquest resultat ens indica que existeix un nivell de correlacio
alt, i la consistencia interna del gliestionari és elevada. Per tant, hem d’entendre’l com
a suficientment fiable la qual cosa és garantia d’estabilitat en els resultats obtinguts en
els 60 items del Questionari d’Orientacié Docent del Professor Universitari.

Respecte a la relacid entre el coeficient Alpha de I'estadi en suprimir I'item podem
concloure que, en general, I'aportacié de cada item ha resultat ser molt homogenia en
tots els casos, és a dir tots els items que integren I'estadi contribueixen homogeéniament
a I’Alpha global (a=0,8287), oscil- lant entre un a=0,8213 a I'item 48 i un a=0,8319
al'item 27.

En relaci6 amb les correlacions de cada un dels items amb la resta de I'estadi,
apareixen tres items (I'item 44, 56 i 59), que han estat recodificats perque mesuraven
en sentit oposat a la resta dels items. Si bé aquest resultat n’ha comportat la revisié, pel
seu contingut i rellevancia al nostre treball hem considerat millor no eliminar-los.

3.1.2. Estudi de la mostra: dades personals i professionals dels
professors

El questionari I'han contestat un total de 253 professors de la Universitat Autonoma
de Barcelona i de la Universitat Politécnica de Catalunya. La Taula 3-1 en mostra la
proporcié de professorat per departaments, en relaci6 amb la poblacié total de
professorat de la recerca.
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Universitat Autonoma de N N Universitat Politécnica | N N
profes. | contestats profes. | contestats
Barcelona de Catalunya
% . Enginyeria Quimica 49 12 Fisica i Enginyeria Nuclear | 100 17
xperimentals i
Tecnologies: 24,49% 17%
Matematiques 98 10 Enginyeria Electronica 137 19
10,2% 13,9%
Quimica 108 38 Matematica Aplicada IV 60 0
35,2% 0%
Ciencies de la Ciéncies 42 18 Enginyeria Telematica 45 0
Salut: Morfoldgiques 42.8% 0%
Farmacologia i 56 7 Enginyeria Hidraulica, 30 0
Terapeéutica 12.5% Maritima i Ambiental 0%
Psicologia de la Saluti | 57 13 Enginyeria de Sistemes, 46 15
Psicologia Social 22 8% Automatica i Informética 32.6%
Industrial
% Economia de 146 9 Organitzacié d’Empreses | 106 9
=0cials. I’Empresa 6,2% 8,49%
Pedagogia Aplicada 49 14 Optica i Optometria 53 14
28,6% 26,4%
Periodisme i Ciencies | 74 26 Construccions 37 0
de la Comunicacio 35.1% Arquitectoniques 11 0%
% . Filologia Catalana 77 16 Matematica Aplicada 11 61 0
umanes: 20,8% 0%
Historia Moderna i 48 0 Ciencia i Enginyeria 27 6
Contemporania 0% Nautiques 22.2%
Traduccio i 87 16 Resistencia de Materials i 49 4
Interpretacid 33.3% Estructures en Enginyeria 8.2%
Total UAB 891 | 168 UPC 751 85
18,8% 11,31
%

Taula 3-1: Percentatge de questionaris enviats
departaments

En conjunt han contestat un 66,4% de professors de la UAB i un 33,6% de la UPC.

Distribui ts des del punt de vista del génere, el 66,8% representa el génere masculi i el
33,2%, el femeni.

La distribucio per edats queda reflectida a la Grafica 3-1. S’hi pot veure com el 8% sén
professors menors de 30 anys, el 35,7% tenen entre 30 i 40 anys, gairebé el 48% té de
41 a 50 anys i un 8,4% en té més de 50.
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Categories d'edat
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Grafica 3-1. Distribucié segons edat

Pel que fa a la titulacio, els professors doctors representen un 70% de la poblacid
(Grafica 3-2):

Titulacié

140 122
120
100

80 55 OuUAB

60 42 Oupc
40 28

20

Llicen. i Diplo. Doctors

Grafica 3-2. Distribucié segons titulacié

La distribucié d’acord a la modalitat contractual indica que els professors titulars
representen la poblacié amb un percentatge més alt de qliestionaris contestats (gairebé
un 48%), sequit dels professors associats (un 30%) i dels catedratics (un 13%). La baixa
representacié dels becaris (1%) es justifica pel fet que molt pocs han exercit la
docencia. Dintre de la categoria d’associats es recullen els actuals associats a temps
parcial i a temps complet. La categoria professional d’ajudant no existeix a la UPC, el
6,4% que ha contestat el questionari és professorat de la UAB. La Grafica 3-3 seglient
mostra els valors absoluts:
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Categoria professional
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Grafica 3-3. Distribucié segons la categoria professional

Quant a la titulacié on imparteixen la docencia, el 47,8% dels enquestats fa classes
a l'area de ciéncies experimentals i tecnologies. Val a dir que tots els professors de la
UPC excepte els del Departament d’Optica i Optometria, imparteixen docéncia en
aquesta area. La resta imparteix a ciencies socials (un 19,8%), a ciencies de la salut (un
19%) i a ciencies humanes (un 15%)(Grafica 3-4):

Arees de coneixement
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60 47 ouU

50 38 38 OuAB
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O 1 1 1
Cien.Exper. Cien.Human.  Cien.Salut Cien.Socials

Grafica 3-4. Distribuci6 segons arees de coneixement on imparteixen docéncia

Pel que fa als crédits anuals, un 34,3% imparteix menys de 18 credits, la gran majoria
de professors imparteixen de 18 a 24 credits anuals (un 58,8%), i hi ha un 5,1% que
n’imparteixen més de 24.
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El més destacable pel que fa als departaments és que dels 24 seleccionats, n’hi ha
hagut 5 que no han retornat cap questionari contestat i un problema de correu que ha
fet que els qlestionaris del Departament d’Historia Moderna i Contemporania no
arribessin a temps.

Dels que han participat, destaquen el Departament de Ciéncies Morfologiques, amb un
42,8% de respostes; el de Quimica i el de Periodisme i Ciencies de la Comunicacio,
amb una mica més del 35%: el de Traduccié i Interpretacio amb un 33,3% i el
d’Enginyeria de Sistemes, Automatica i Informatica Industrial, amb un 32,6%.

L’antiguitat o els anys d’experiéncia docent a la universitat és una altra dada
d’identificacié (Grafica 3-5). La mitjana de tots els professors enquestats és de 15 anys
d’experiéncia docent a la universitat. Dels professors que han contestat el
questionari, un 8,8% es poden considerar professors novells (menys de 4 anys
d’experiencia), un 30% té de 4 a 10 anys d’experiéncia i el 60% té 10 anys o més (dels
quals un 16,7% porta més de 25 anys a la universitat).

Anys d'experiéncia
9%
OMenysde4a.
31% ys
BEDe4alla
OMésde 10 a.

60%

Grafica 3-5. Distribucid segons el nombre d’anys d’experiencia

Gairebé un 40% dels professors tenen o han tingut experiéncia docent en I’'ambit no
universitari. Un 46,5% no en té més de 5 anys perd hi ha un 25,7% que en té més de
10.

Cal destacar que un 23,7% dels enquestats manifesta haver realitzat algun tipus de
formacid inicial (un 55,5% de la UAB i un 44,5% de la UPC). Majoritariament, els
professors han seguit el curs de formaci6 del professor novell organitzat per I'lCE de la
universitat corresponent (un 18,6%); un 2,4% han realitzat algun curs de preparacid
per a la docéncia de la facultat i un 5,5% ha fet algun altre tipus de curs de formacio
inicial.
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Formacio Inicial
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Grafica 3-6. Distribucié segons formacid inicial

La majoria de professors, el 70%, no ha realitzat més de 50 hores de formacié. Un 20%
ha rebut una formacio inicial de 50 a 100 hores de durada i un 55% ha realitzat
probablement algun postgrau o master sobre docéncia universitaria de més de 200
hores.

La formacié permanent és una altra dada significativa (Grafica 3-7). Un 55,5% dels
professors que han contestat el questionari no ha seguit mai cap tipus de formacio
continuada. Un 2% l'esta realitzant en el moment de contestar-lo. Dels que han
contestat afirmativament, la majoria ha seguit I'oferta de formacié dels ICE
corresponents (38,3%), un 5,5% també ha participat en la formacié organitzada per la
facultat, i un 4,7% I'ha realitzat en un altre centre. Pel que fa a la durada, un 32,8% no
ha fet més de 50 hores de formacié continuada.

Formaci6é Permanent
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80 69
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Grafica 3-7. Distribucio segons formacié permanent
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Una de les dades que més ens interessa presentar és el percentatge de temps que el
professorat destina a cadascuna de les principals funcions universitaries: docéncia,
recerca i gestid. La mitjana dels enquestats dedica un 47,7% del seu temps a la
docéncia, un 37,1% a la recerca i un 17,8% a la gestié. Aquesta xifra indica que la
recerca sembla que queda en segon lloc després de la preparacié i imparticio de
docencia. Aprofundint una mica en les xifres aportades pels enquestats podem trobar
diferéncies segons:

- EDAT:

Mentre que la dedicacié a la gestio va creixent a mesura que els professors avancen en
la seva carrera universitaria, la recerca decreix. El professor més vetera cedeix part del
seu temps de recerca a la docéncia i la gestio.

Percentatge Funcions per Edat
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Grafica 3-8. Percentatge destinat a la docéncia, recerca i gestio en funcioé de I'edat

Per categories d’edat, els de més de 50 anys reparteixen bastant equitativament el seu
temps entre recerca, docencia i gesti6. Els professors a la meitat de la carrera fan
aproximadament un 55% de docéncia, un 30% de recerca i la resta, gestio. Els més
joves destinen més temps a la recerca que a la docencia i menys d’'un 10% a la gestio.

De fet és logic, dins del context de la nostra universitat en qué els carrecs de gestié els
entoma el mateix professorat, que a mesura que el professor es desenvolupa
professionalment i té més experiéncia vagi adquirint responsabilitats de gestio i que per
aquesta rad hagi de restar temps a la recerca.

- GENERE:

Les dades indiquen que hi ha diferéncies en la dedicacié de les dones i els homes a les
tasques de docencia, gestio i recerca. Sembla que les dones dediquen més temps a la
docéncia (53,3%) que els homes (45,3%). Com a consequéncia fan menys recerca i
menys gestié que els homes.
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Percentatge Funcions segons Géenere

60

50
40 DDocéncia
30 DRecerca
20 .Gestié
10
0
T
Home Dona

Grafica 3-9. Percentatge destinat a la docencia, recerca i gestio en funcié del génere

- CATEGORIA PROFESSIONAL:

El professor becari destina basicament tota la jornada a la recerca. El professor ajudant
sol combinar docéncia (49%) i recerca (40%), i en menor percentatge realitza tasques
de gestio. Els associats, si bé la majoria contractats per impartir docéncia (55,1%),
també destinen bona part del seu temps a la recerca (31,7%) i en menor mesura a fer
gestid. Titulars i catedratics presenten diferencies interessants: si bé ambdos destinen
gairebé el mateix temps a la gestio, els catedratics fan més recerca (41,4%) que els
titulars (35%) i, per tant menys docencia.

Percentatge Funcions segons Categoria
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Grafica 3-10. Percentatge destinat a la docéncia, recerca i gestié en funcié de la
categoria professional
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- TITULACIO:

Es podia pensar que els llicenciats i diplomats imparteixen menys docencia que els
doctors, els quals en principi (en funcio de la categoria professional) solen assumir més
crédits de docéncia. Pero els doctors fan més recerca (38,2%) que els que no ho son
(30,7%) i menys docencia (43,9%), enfront del 55,6% dels Ilicenciats.
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Grafica 3-11. Percentatge destinat a la docencia, recerca i gestio en funcié de la titulacio

- AREES DE CONEIXEMENT:

Semblen confirmar-se alguns dels topics que no havien estat comprovats fins al
moment. Els professors de ciencies experimentals i tecnologiques imparteixen menys
docencia (44,4%) que els professors de la resta d’arees de coneixement que hi destinen
entre el 48% i el 51% del seu temps. La resta d’arees (ciencies humanes, de la salut i
socials) mostra una distribucié de funcions similar, la majoria imparteix més docencia
que recerca. L'area de coneixement que fa més gestidé és la de les ciéncies socials
(16,7%).
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Grafica 3-12. Percentatge destinat a la docencia, recerca i gestio en funcio de I'area de

coneixement

- ANYS D’EXPERIENCIA DOCENT A LA UNIVERSITAT:

Aquesta grafica mostra dades similars a la grafica d’edats. Els professors novells
distribueixen bastant equitativament el seu temps entre la recerca i la docéncia
(44,7%). En canvi, els professors de menys de deu anys d’experiéncia docent a la
universitat fan més docencia que recerca. EI mateix succeeix amb els més
experimentats, que alliberen alguns credits de docencia per fer gestio i mantenen la

mateixa dedicacio que els anteriors a la recerca (34%).
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Grafica 3-13. Percentatge destinat a la docencia, recerca i gestié en funcié dels anys
d’experiencia docent a la universitat
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-  UNIVERSITAT

Es pot observar que els professors de la UPC que han contestat el questionari
imparteixen més hores de docencia (51,2%) que els de la UAB (gairebé un 46%). Pel
que fa la gestid, els professors d’'ambdues universitats destinen aproximadament entre
el 14 i el 16% del seu temps a la recerca.

Percentatge Funcions segons Universitat
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Grafica 3-14. Percentatge destinat a la docéncia, recerca i gestié en funcié de la
universitat

Al professor, a més a més del percentatge aproximat destinat a cada funcio, se li
demanava que especifiqui una assignatura de diplomatura, llicenciatura o enginyeria
que representi I'estil de la seva docencia, a fi d’identificar la seva orientacié docent en
un context o situacié concreta de docéncia.

En aquest sentit, la majoria de professors (57%) han especificat una assignatura
troncal, un 19% una d’obligatoria i el 15,4% una d’optativa. Pel que fa al cicle on
s'imparteix I'assignatura un 38,3% dels enquestats la imparteix a primer cicle i gairebé
un 29% a segon cicle. Hi ha hagut un 32,8% de professors que no han contestat
aquesta pregunta.

La distribucié dels estudiants matriculats queda representada de la manera seglent
(Grafica 3-15): la majoria de professors tenen entre 50 a 100 estudiants, si bé cal
destacar que la UPC té la meitat de grups d’aquest tipus. La resta queda dividida de
manera equitativa: un 24% en té menys de 50 d’estudiants matriculats i un 22% en té
més de 100.
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Nombre d'estudiants matriculats
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Grafica 3-15. Distribucié segons el nombre d’estudiants matriculats

En sintesi podem dir que dos tercos del professorat enquestat és de la UAB;
predomina el genere masculi, titular, amb una mitjana de 15 anys d’experiéncia
docent universitaria i 8 anys d’experiéncia docent no universitaria, sense
formacid inicial i més de la meitat sense formacidé continuada de tipus
pedagogic; imparteix docéncia a grups entre 50 i 100 estudiants i distribueixen
el seu temps entre la docencia (47%), la recerca (37%) i la gestio (17%).

3.1.3. Respostes dels professors als factors teorics i practics

El guestionari consta de 63 items agrupats en dues parts i amb dos tipus de mesura
diferent. En la primera part es presenten 60 aspectes de I'orientacié docent del
professor amb cinc opcions de resposta possibles.

1. Totalment en desacord
2. Meés aviat en desacord
3. Acord

4. Meés aviat d’acord
5. Totalment d’acord

La segona part consta de tres items (del 61 al 63) de resposta oberta i ens permeten
coneixer les concepcions del professorat sobre la docéncia, aspectes del seu estil, la
seva carrera docent, i la seva opinié sobre la formacié del professorat universitari.

A fi de coneéixer quina és I'orientacié docent dels professors enquestats en cadascuna
de les dimensions definides en el gliestionari QODPU, hem considerat presentar les
dades tenint en consideracio les mitjanes dels items. La Taula 3-2 presenta les
mitjanes i la desviacio tipica de cada item del questionari:
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ITEM MITJANA DESVIACIO ITEM MITJANA DESVIACIO
ESTANDARD ESTANDARD
1 4,43 0,64 31 3,50 1,06
2 2,96 1,04 32 1,98 0,99
3 3,06 1,17 33 3,02 1,20
4 4,37 0,78 34 3,23 1,13
5 3,77 1,00 35 3,98 1,00
6 2,08 113 36 3,34 1,03
7 4,50 0,71 37 3,16 1,13
8 3,42 1,18 38 3,63 1,02
9 3,99 0,87 39 2,87 1,32
10 4,06 0,88 40 3,33 1,28
11 4,73 0,53 41 3,71 1,01
12 2,67 1,35 42 3,24 1,05
13 4,00 1,05 43 2,88 1,06
14 4,04 1,02 44 2,89 1,30
15 2,05 1,01 45 1,98 1,10
16 3,71 1,17 46 3,07 1,19
17 3,38 111 47 4,25 0,87
18 3,67 0,98 48 3,60 0,90
19 2,88 131 49 3,94 1,02
20 3,64 1,06 50 4,29 0,80
21 2,31 1,25 51 2,67 1,17
22 1,93 1,07 52 3,80 1,05
23 2,44 1,33 53 2,96 1,27
24 2,18 1,16 54 2,04 0,99
25 3,74 1,02 55 3,28 111
26 4,06 1,05 56 1,79 0,95
27 2,63 1,33 57 2,49 1,22
28 3,95 0,92 58 3,64 1,07
29 2,54 1,07 59 3,04 1,19
30 3,93 1,16 60 2,39 1,01

Taula 3-2: Mitjanes de cada item

De la taula es desprén que els quatre items amb els quals es mostren més d’acord els

enguestats son:

item 11. Em preocupa que els estudiants no adquireixin els principals conceptes de
l'assignatura (x=4,73).

item 7. Em preocupa com puc ajudar els estudiants a aprendre (x=4,50).

item 1. S6c pacient i sensible a les preocupacions dels estudiants (x=4,43).

Item 4. M’interessa saber qué i com aprenen els estudiants (x=4,37).

Els quatre items amb els quals manifesten meés desacord son:
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Item 56. La meva relacio amb els estudiants és distant i analitica (x=1,79).

Item 22. Discuteixo i pacto el contingut de I'assignatura amb els meus estudiants
(x=1,93).

Item 45. No m’he plantejat en profunditat si el sistema d’avaluacio que utilitzo és el més
adient per als meus estudiants (x=1,98).

ftem 32. Centro I'ensenyament d’aquesta assignatura a transmetre només aquella
informacio que sera motiu d’avaluacié (x=1,98).

En conjunt, una primera impressio de la direccidé que poden prendre els resultats del
questionari és que el component de preocupacio pels aprenentatges dels estudiants és
molt alt. Els professors estan molt preocupats per saber qué i com aprenen els
estudiants. Es mostren sensibles i pacients amb les seves preocupacions, per aquest
motiu no consideren que la seva relacié amb els estudiants sigui distant.

Els professors han reflexionat sobre el sistema d’avaluacié que utilitzen i creuen que és
I'apropiat per als objectius de la seva assignatura. Creuen que l'ensenyament de
I'assignatura no ha de centrar-se Unicament a transmetre la informacié que sera motiu
d’avaluacio; el més important és que els estudiants aprenguin els principals conceptes.
Si bé no creuen que el contingut de I'assignatura que imparteixin s’hagi de discutir i
pactar amb els estudiants.

Aquesta informaci6é anira ampliant-se en I'estudi detallat que farem tot seguit a tres
nivells:

1. Vertical: estudi de les tres orientacions docents.
2. Horitzontal: estudi de cadascuna de les dimensions del questionari.
3. Estudi de les preguntes obertes.

1. Estudi vertical: Analisi dels resultats de les mitjanes de cada una de les

orientacions docents del constructe teoric

CENTRAT EN SI MATEIX 1 2 3 4

f % f % f % f % f %
3.Preparo les classes prioritzant alld que sé, els | 30 12,0 49 195 71 28,3 77 30,7 24 9,6
coneixements que domino
6. S6c conscient que no domino prou bé el contingut de 96 384 83 332 33 13,2 30 11,9 8 32
I'assignatura
9. Em preocupa l'opini6 i la impressié que pugui causar en 3 12 11 44 46 183 | 118 | 468 74 294
els estudiants
12. Em fa por no estar a l'algada de les circumstancies del | 62 248 67 26,8 39 15,6 55 22,0 27 10,8
que suposa fer de docent a la universitat
15 A vegades se'm nota la inseguretat que tinc davant el 88 353 90 36,1 45 18,1 23 92 3 12
contingut de I'assignatura
18. Utilitzo la simpatia per aproximar-me als estudiants 8 32 22 88 63 251 | 111 | 442 47 18,7
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21. Els estudiants aprofiten la proximitat d'edat entre el 87 355 55 224 58 23,7 29 11,8 16 6,5
professor i ells mateixos per aconseguir alguns beneficis
24. Tinc llacunes de coneixement de la matéria que | 91 36.3 76 30.3 41 16.3 35 139 8 32
imparteixo
27. Ho passo malament si em pregunten alguna cosa que no | 64 254 68 27.0 42 16.7 52 20.6 26 103
sé
30. M'angoixa no tenir una classe ben preparada 11 44 24 95 41 16.3 72 286 104 | 413
33. Planifico el contingut i I'avaluaci6 de la materia a partir 35 138 50 19.8 64 253 78 30.8 23 9.1
del que m'han suggerit professors més experimentats
36. Dedico molt de temps a preparar cada sessio 11 43 37 16.4 94 37.2 76 30.3 35 138
39. Evito explicar allo que no tinc ben preparat 46 18.6 60 24.3 56 22.7 51 20.6 34 13.8
42. Utilitzo metodes i recursos de professors que m’han 18 72 35 14.0 94 376 76 304 27 10.8
marcat molt
45. No m'he plantejat en profunditat si el sistema [ 110 | 44.0 71 284 39 15.6 24 9.6 6 24
d’avaluacié que utilitzo és el més adient per als meus
estudiants i la meva assignatura
48. M'identifico amb les necessitats i demandes dels 6 24 18 72 81 323 | 111 | 442 35 13.9
estudiants
51. Sovint necessito feedback per part d'aquelles persones 48 20.1 57 238 77 322 41 17.2 16 6.7
que m'han confiat la docencia
54. Algunes vegades els estudiants em posen en situacions 83 333 | 104 | 418 36 145 22 8.8 4 16
compromeses
57. La meva relaci6 amb els estudiants és propera per la
curta diferéncia d'edat 72 301 45 18.8 64 26.8 49 205 9 38
60. M'implico en excés en els problemes dels estudiants 49 196 97 388 67 268 3 124 6 24
El professor centrat en si mateix reconeix que té llacunes de coneixement de la materia
que imparteix, que no s’ha plantejat en profunditat si el sistema d’avaluaci6 que utilitza
és el més adient i que s’ho passar malament si li pregunten alguna cosa que no sap.
A més a més li preocupa la impressio que pot causar en els estudiants, li fa por no estar
a l'alcada del que suposa ser professor a la universitat, li angoixa no tenir una classe
ben preparada, s’identifica amb les necessitats i les demandes dels estudiants, i fa Us de
la simpatia per aproximar-s’hi.
CENTRAT EN EL PROFESSOR | EL 1 2 3 4
EU ENSENYAMENT

SEU S f % f % f % f % f %
2. M'agrada ser el protagonista de la classe 29 11,6 41 164 | 104 | 416 63 252 13 52
5. La meva docencia es basa principalment en la transmissio 5 2,0 23 91 61 244 96 384 65 26,0
del contingut i del meu coneixement sobre la materia
8. Procuro que els estudiants acabin el curs amb uns bons 21 83 33 214 66 26,2 84 333 48 19,0
apunts
11. Em preocupa que els estudiants no adquireixin els 9 36 51 20,3 191 | 76,1
principals conceptes de l'assignatura
14. Faig tot el possible per poder abordar tot el programa 6 24 13 51 51 20,2 7 304 106 | 419
17. Faig Us de l'oratoria per captivar els estudiants 15 6,0 40 16,1 68 27,3 88 353 38 15,3
20. Les preguntes dels estudiants em permeten provar que 9 36 28 113 60 24,3 95 385 55 22,3
conec el material en profunditat
23. Tinc un bon llibre de text amb el qual baso el contingut | 82 327 63 25.1 41 16.3 43 17.1 22 8.8
de l'assignatura
26. Haig d’estar preparat per respondre qualsevol pregunta 6 32 16 6.3 35 13.9 86 341 107 | 425

que em facin sobre I'assignatura
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29. La docéncia a la universitat ha de partir de la base que 43 17.3 88 353 69 21.7 39 15.7 10 40
els estudiants han d'aprendre alld que el professor ensenya
32. Centro I'ensenyament d’aquesta assignatura a transmetre 94 372 96 384 36 144 20 8.0 4 16
només aquella informaci6 que serad motiu d’avaluacié
35. La meva experiencia professional és essencial per ajudar 4 16 19 7.6 45 18.0 91 36.4 91 36.4
els estudiants a entendre el contingut de I'assignatura
38. Planifico l'assignatura segons el meu coneixement, els 8 33 27 11.0 61 248 | 101 | 411 49 19.9
meus interessos i suposicions del que crec que convé als
estudiants
41. Planifico I'assignatura pensant que els meus estudiants 5 20 27 10.8 61 245 98 394 58 233
tenen pocs coneixements de la matéria
44. Faig classes magistrals perqué tinc molts estudiants 47 189 | 55 221 | 55 221 | 62 245 30 120
47. Una assignatura ha de presentar molt bé quins objectius 1 04 10 40 35 13.8 86 340 121 | 4738
especifics han d’assolir els estudiants amb vista a I'avaluacio
50. L'avaluacio es basa a coneixer si han comprés i adquirit 10 40 24 95 101 | 401 | 117 | 464
els principals conceptes explicats
53. Els estudiants fan contribucions minimes per manca 39 15.8 53 215 66 26.7 56 22.7 33 134
d’experiencia professional
56. La meva relacié amb els estudiants és distant i analitica 122 484 78 310 39 155 8 32 5 20
59. Els estudiants es mostren passius a classe, només es
dediquen a prendre nota del que explico 28 nz2 62 4.1 61 243 3 21 za 108
La perspectiva docent centrada en el professor i el seu ensenyament es distingeix per
les classes magistrals, la preocupacio per abordar tot el programa de I'assignatura i que
els estudiants acabin el curs ben documentats. Centra la seva docencia a transmetre
principalment el contingut i el seu coneixement de la matéria i li preocupa que els
alumnes no adquireixin els principals conceptes de I'assignatura.
Es un professor que planifica I'assignatura a partir dels seus coneixements i suposits del
que creu convé als estudiants, pensant que tenen pocs coneixements de la mateéria.
Utilitza I'oratoria per captar la seva atencid i creu que la seva experiéncia professional
és essencial per ajudar els estudiants a entendre el contingut de I'assignatura.
CENTRAT EN L’ESTUDIANT I ELS 1 2 3 4

SEU APRENENTATGE f % f % f % f % f %
1. S6c pacient i sensible a les preocupacions dels estudiants 1 04 14 55 112 | 443 126 | 498
4. M'interessa saber que i com aprenen els estudiants 2 08 5 20 20 8,0 95 380 | 128 | 51,2
7. Em preocupa com puc ajudar els estudiants a aprendre 2 08 2 08 14 55 85 336 150 | 59,3
10. Em preocupa com satisfer les necessitats educatives de 15 6,0 44 175 103 40,9 90 35,7
cada estudiant
13. Justifico als meus estudiants el perque de les meves 9 36 17 6,7 34 134 98 38,7 95 375
decisions docents
16. Animo els estudiants a fer tutories per parlar de les 11 44 33 131 51 20,3 78 311 78 311
seves dificultats amb I'assignatura
19. Tutoritzo molts treballs fora de classe 44 17,7 61 24,6 59 238 49 198 35 14,1
22. Discuteixo i pacto el contingut de I'assignatura amb els | 115 | 455 71 28.2 41 16.3 18 71 7 28
meus estudiants
25. Analitzo el punt de partida dels estudiants 6 24 24 9.6 61 245 96 379 62 249
28. Ensenyo els estudiants a reestructurar els seus 2 0.8 17 6.8 50 199 | 105 | 418 77 30.7

coneixements per entendre I'assignatura des de diferents
perspectives
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31. Crec que l'experiéncia dels estudiants és tan important 8 32 39 15.8 67 271 87 352 46 18.6
com la meva
34. La meva planificaci6 és flexible, l'adapto a les | 19 76 50 201 | 63 253 | 88 353 39 116
caracteristiques i interessos particulars de la majoria
d’estudiants
37. Utilitzo una metodologia que em déna informacié de 19 7.6 56 225 78 313 58 233 38 15.3
com aprenen els estudiants
40. Pregunto als estudiants sobre les seves experiéncies 27 10.7 43 171 54 214 75 29.8 53 210
viscudes per poder relacionar-les amb I'assignatura
43. Treballo diferents metodologies per poder arribar a tots | 21 84 79 315 76 303 59 235 16 6.4
els estudiants encara que aixd suposi no poder acabar el
temari
46. Cedeixo part del temps de classe per discutir els canvis | 29 116 55 219 62 24.7 79 315 26 104
de concepcio i comprensid de I'assignatura i per giiestionar
les seves idees
49. Utilitzo exemples o anécdotes provocadores per incitar 7 28 15 6.0 49 19.8 93 36.8 84 332
el debat
52. Comprovo el que van aprenent al llarg del semestre 9 36 20 8.0 55 21.9 96 382 71 28.3
55. Conversem a classe sobre aspectes de la matéria que
estudiem, especialment les dificultats que comporta 14 57 48 194 6 308 2 21 37 150
58. Procuro que els estudiants generin les seves propies
idees i els seus propis apunts en lloc de copiar els meus 9 36 27 108 0 219 8 339 60 239
La preocupacid per I'aprenentatge dels estudiants és una maxima del professor amb
aquesta orientacié docent. No és Unicament una preocupacid per saber qué i com
aprenen i com se’ls pot ajudar a aprendre sind que també utilitza estratégies per
aconseguir-ho: analitzant els coneixements previs dels estudiants, ensenyant-los a
reestructurar els seus coneixements per entendre [l'assignatura des de diferents
perspectives, procurant que generin les seves propies idees, adaptant la planificacié de
I'assignatura als seus interessos particulars, cedint temps per discutir els canvis de
concepcio i comprensio de I'assignatura, i per qlestionar les seves idees.
Aquest professor confia en els estudiants ja que creu que I'experiencia dels professors
és tan important com la seva i intenta relacionar-la amb I’assignatura.

Estudi horitzontal: Analisi dels resultats de les mitjanes de cada una de les

dimensions estudiades:
1. DOCENT:
1.1. CARACTERISTIQUES DEL 1 2 3 4
PROFESSOR f % f % f % f % f %
1. Séc pacient i sensible a les preocupacions dels estudiants 1 04 14 55 112 | 443 | 126 | 498
2. M'agrada ser el protagonista de la classe 29 11,6 41 164 | 104 | 416 63 252 13 52
3.Preparo les classes prioritzant allo que sé, els| 30 12,0 49 19,5 71 28,3 7 30,7 24 9,6
coneixements que domino
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Podem constatar que aquesta és una dimensid6 molt variable i subjectiva que
principalment esta en funcio de la personalitat de cadascu. Malgrat aix0, la majoria dels
professors afirmen ser pacients 0 molt pacients i sensibles a les preocupacions dels
estudiants i gairebé a la meitat li agrada ser el protagonista de la classe. Més d’un 30%
esta molt d’acord que prepara les classes prioritzant els coneixements que domina.

1.2. PREOCUPACIONS DEL 1 2 3 4 5
PROFESSOR f % f % f % f % f %
4. M'interessa saber qué i com aprenen els estudiants 2 0,8 5 2,0 20 8,0 95 38,0 128 51,2
5. La meva docéncia es basa principalment en la transmissio 5 20 23 91 61 244 96 384 65 26,0
del contingut i del meu coneixement sobre la materia
6. Soc conscient que no domino prou bé el contingut de 96 384 83 332 33 13,2 30 11,9 8 32
I'assignatura
7. Em preocupa com puc ajudar els estudiants a aprendre 2 08 2 08 14 55 85 33,6 150 | 593
8. Procuro que els estudiants acabin el curs amb uns bons 21 83 33 214 66 26,2 84 333 48 19,0
apunts
9. Em preocupa l'opinid i la impressio que pugui causar en 3 12 11 44 46 183 | 118 | 468 74 294
els estudiants
10. Em preocupa com satisfer les necessitats educatives de 15 6,0 44 175 | 103 | 409 90 35,7
cada estudiant
11. Em preocupa que els estudiants no adquireixin els 9 36 51 20,3 191 | 76,1
principals conceptes de l'assignatura
12. Em fa por no estar a l'alcada de les circumstancies del 62 248 67 26,8 39 15,6 55 22,0 27 10,8
que suposa fer de docent a la universitat
13. Justifico als meus estudiants el perque de les meves 9 36 17 6,7 34 134 98 38,7 95 375
decisions docents
14. Faig tot el possible per poder abordar tot el programa 6 24 13 51 51 20,2 77 304 | 106 | 419
15 A vegades se'm nota la inseguretat que tinc davant el 88 353 920 36,1 45 18,1 23 9,2 3 12
contingut de I'assignatura
Les respostes dels professors als items que conformen la dimensi6 preocupacions del
professor ens mostren que en general existeix una preocupacio pel que i com aprenen els
estudiants, per com els poden ajudar a aprendre i a adquirir els principals conceptes de
I'assignatura. A més de la meitat de professors els preocupa com satisfer les necessitats
de cada estudiant i tenen com a costum justificar-los la raé de les seves decisions
docents.
Un conjunt de professors manté que els preocupa la transmissio del contingut i del
coneixement sobre la materia, poder acabar tot el programa i que els estudiants acabin
el curs amb uns bons apunts.
Finalment, també apareix com una preocupacio a destacar, la impressié que causen els
professors en els estudiants.
1.2. CAPACITAT D’EMPATIA 1 2 3 4 5

f % f % f % f % f %
16. Animo els estudiants a fer tutories per parlar de les 11 44 33 131 51 20,3 78 311 78 311
seves dificultats amb l'assignatura
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17. Faig Us de I'oratoria per captivar els estudiants 15 6,0 40 16,1 68 27,3 88 353 38 15,3
18. Utilitzo la simpatia per aproximar-me als estudiants 8 32 22 88 63 251 | 111 | 442 47 18,7
19. Tutoritzo molts treballs fora de classe 44 17,7 61 24,6 59 238 | 49 19,8 35 14,1
20. Les preguntes dels estudiants em permeten provar que 9 36 28 11,3 60 24,3 95 385 55 223
conec el material en profunditat
21. Els estudiants aprofiten la proximitat d'edat entre el 87 355 55 224 58 23,7 29 11,8 16 6,5
professor i ells mateixos per aconseguir alguns beneficis
Els professors utilitzen estratégies com I'oratoria per captivar els estudiants o la
simpatia per aproximar-s’hi. Alguns manifesten que les preguntes dels estudiants els
permeten provar que coneixen el material en profunditat. No obstant aixd, més d’un
35% no esta d’acord que els estudiants aprofitin la proximitat d’edat entre els professor
i ells mateixos per aconseguir beneficis (pot ser perqué no hi ha tanta proximitat d’edat
0 perqué entre els professors més joves també marquen distancies).
Més de la meitat dels professors animen els seus estudiants a fer tutories per parlar de
les dificultats amb I'assignatura, perd més d’un 24% diu que tutoritza pocs treballs fora
de classe.
2. DOCENCIA
2.1. CONTINGUT DE LA MATERIA 1 2 3 4

f % f % f % f % f %
22. Discuteixo i pacto el contingut de I'assignatura amb els | 115 455 71 282 41 16.3 18 7.1 7 2.8
meus estudiants
23. Tinc un bon llibre de text amb el qual baso el contingut | 82 32.7 63 25.1 41 163 | 43 17.1 22 88
de I'assignatura
24. Tinc llacunes de coneixement de la matéria que | 91 36.3 76 303 41 16.3 35 139 8 32
imparteixo
25. Analitzo el punt de partida dels estudiants 6 24 24 9.6 61 245 96 379 62 249
26. Haig d’estar preparat per respondre qualsevol pregunta 6 32 16 6.3 35 13.9 86 341 107 | 425
que em facin sobre I'assignatura
27. Ho passo malament si em pregunten alguna cosa que no | 64 254 | 68 270 | 42 16.7 | 52 20.6 26 103
sé
28. Ensenyo els estudiants a reestructurar els seus 2 08 17 6.8 50 199 | 105 | 418 77 30.7
coneixements per entendre I'assignatura des de diferents
perspectives
29. La docéncia a la universitat ha de partir de la base que 43 173 88 353 69 277 39 157 10 4.0
els estudiants han d'aprendre allo que el professor ensenya
30. M'angoixa no tenir una classe ben preparada 11 44 24 95 41 16.3 72 286 104 | 413

Respecte del contingut de la materia, més d'un 45% esta totalment en contra de
discutir i pactar-lo amb els seus estudiants.

Els professors diuen que es preparen molt bé les classes. Respecte d’aix0, a més d'un
70% li angoixa molt no tenir una classe ben preparada i gairebé la meitat ho passa
malament si li pregunten alguna cosa que no sap. Més del 75% creu que ha d’estar
preparat per respondre qualsevol pregunta que li facin sobre I'assignatura. Lligat a aixo
mes del 60% diu que no té llacunes de coneixement de la materia que imparteix.
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Sembla que hi ha un alt percentatge de professorat que es preocupa pels coneixements
previs dels estudiants. Més d’'un 60% afirma que analitza el seu punt de partida i més
d'un 72% diu que ensenya els estudiants a reestructurar els seus coneixements per
entendre I'assignatura des de diferents perspectives.
Els professors no basen el contingut de I'assignatura amb un Unic llibre de text. Nomes
un 25% diu que ho fa aixi, la resta complementa la docéncia amb materials didactics
variats, més llibres de text, material elaborat per ells mateixos, transparencies,

diapositives...
2.2. PROCES D’ENSENYAMENT- 4
APRENENTATGE

f % f % f % f % f %
31. Crec que l'experiéncia dels estudiants és tan important 8 3.2 39 15.8 67 27.1 87 35.2 46 18.6
com la meva
32. Centro I'ensenyament d’aquesta assignatura a transmetre 94 37.2 96 384 36 144 20 8.0 4 16
només aquella informacié que serd motiu d’avaluaci6
33. Planifico el contingut i I'avaluaci6 de la matéria a partir | 35 13.8 50 19.8 64 25.3 78 308 23 9.1
del que m'han suggerit professors més experimentats
34. La meva planificacio és flexible, ladapto a les caracteristiques i interessos | 19 76 50 20.1 63 253 88 35.3 39 116
particulars de la majoria d'estudiiants
35. La meva experiencia professional és essencial per ajudar 4 16 19 7.6 45 18.0 91 36.4 91 36.4
els estudiants a entendre el contingut de I'assignatura
36. Dedico molt de temps a preparar cada sessio 11 43 37 16.4 94 37.2 76 30.3 35 138
37. Utilitzo una metodologia que em déna informacié de 19 7.6 56 225 78 313 58 233 38 15.3
com aprenen els estudiants
38. Plnifico lassignatura a partir del meu coneixement, interessos i 8 33 27 11.0 61 248 | 101 | 411 49 19.9
suposicions del que crec que convé als estudiants
39. Evito explicar alld que no tinc ben preparat 46 18.6 60 24.3 56 22.7 51 20.6 34 13.8
40. Pregunto als estudiants sobre les seves experiéncies 27 10.7 43 171 54 214 75 29.8 53 210
viscudes per poder relacionar-les amb I'assignatura
41. Planifico I'assignatura pensant que els meus estudiants 5 20 27 10.8 61 245 98 394 58 233
tenen pocs coneixements de la matéria
42. Utilitzo métodes i recursos de professors que m’han 18 72 35 14.0 94 376 76 304 27 10.8
marcat molt
43. Treballo diferents metodologies per poder arribar a tots els estudiants | 21 84 79 315 76 303 59 235 16 6.4
encara que aix0 suposi no poder acabar el temari
44, Faig classes magistrals perqué tinc molts estudiants 47 189 | 55 221 | 55 221 | 62 245 30 120
45. No m'he plantejat en profunditat si el sistema [ 110 | 44.0 71 284 39 15.6 24 9.6 6 24
d’avaluacio que utilitzo és el més adient per als meus
estudiants i la meva assignatura
46. Cedeixo part del temps de classe per discutir els canvis | 29 11.6 55 21.9 62 24.7 79 315 26 104
de concepci6 i comprensid de 'assignatura i per giiestionar
les seves idees
47. Una assignatura ha de presentar molt bé quins objectius 1 04 10 40 35 138 86 340 121 | 4738
especifics han d'assolir els estudiants amb vista a I'avaluacio
48, Midentifico amb les necessitats i demandes dels estudiants 6 24 18 72 81 323 | 111 | 442 35 139
49, Utilitzo exemples o anécdotes provocadores per incitar 7 28 15 6.0 49 19.8 93 36.8 84 332
el debat
50. L'avaluacio es basa a coneixer si han comprés i adquirit 10 40 24 95 101 | 401 | 117 | 464
els principals conceptes explicats
51. Sovint necessito feedback per part d'aquelles persones 48 20.1 57 238 77 322 41 17.2 16 6.7
que m'han confiat la docéncia
52. Comprovo el que van aprenent al llarg del semestre 9 36 20 8.0 55 219 96 38.2 71 28.3
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53. Els estudiants fan minimes contribucions per manca 39 15.8 53 215 66 26.7 56 22.7 33 134
d’experiencia professional

54. Algunes vegades els estudiants em posen en situacions | 83 333 | 104 | 418 36 145 22 88 4 16
compromeses

Pel que fa a la planificacio del procés d’ensenyament-aprenentatge, més del 35% del
professorat esta molt d’acord qur la seva planificacio és flexible i s’adapta a les
necessitats i caracteristiques dels estudiants. El mateix percentatge creu que
I'experiencia dels estudiants és tan important com la seva, pero també gairebé el 75%

apunta que la seva experiéncia professional és essencial per ajudar els estudiants a
comprendre el contingut de I'assignatura. La majoria planifica I'assignatura pensant que

els estudiants tenen pocs coneixements de la matéria.

Més del 36% dels professors fan classes magistrals perqué tenen molts estudiants, i la

majoria declara que no treballa diferents metodologies per poder arribar als estudiants.

Finalment, gairebé tots els professors estan d’acord que I'avaluacio es basa a coneixer

si han compres o adquirit els principals conceptes explicats i més del 50% utilitzen una

avaluacié continuada.

3. RELACIONS

3.1. RELACIONS AMB ELS 1 2 3 4
ESTUDIANTS fl % | f|% | f|%|f|%|f]|%
55. Conversem a classe sobre aspectes de la materia que

estudiem, especialment les dificultats que comporta 14 57 48 194 76 308 2 21 37 150
56. La meva relacio amb els estudiants és distant i analitica 122 | 84 78 310 39 155 8 32 5 20
gz}t:zigfgsc;’:lgggagmb els estudiants és propera per la 7 301 45 188 64 %68 49 205 9 38
58. Procuro que els estudiants generin les seves propies

idees i els seus propis apunts en lloc de copiar els meus 9 36 27 108 0 273 8 339 60 239
59. Els estudiants es mostren passius a classe, només es

dediquen a prendre nota del que explico 28 nz 62 4.1 61 243 & 291 2 108
60. M'implico en excés amb els problemes dels estudiants 49 196 97 388 67 6.8 31 124 6 24

La relacio entre professors i estudiants es caracteritza per ser propera en la majoria de
casos, si bé gairebé el 40% esta molt d’acord o totalment d’acord que els estudiants es
mostren passius a classe i només es dediquen a prendre nota del que explica el
professor.

3. Estudi de les preguntes obertes del gtiestionari

Aquest apartat té com a objectiu conéixer el percentatge de respostes respecte: a) les
concepcions d’ensenyament i aprenentatge, b) els aspectes que han estimulat canvis en
l'estil docent contribuint al perfeccionament de la docéncia i l'aven¢ en la carrera docent,
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i finalment, c) la formacid del professorat universitari. Els resultats de les preguntes
obertes es troben a I'annex 19.

“Entenc que ensenyar a la universitat és...”

El proposit d’aquesta pregunta és corroborar els resultats dels items teorics del
questionari i comprovar si la seva practica educativa és congruent amb les seves
concepcions docents. Respecte de les concepcions d’ensenyament, un 23,7%
concep ensenyar com transmetre coneixement o continguts; un 33,6% com
I'entrenament i desenvolupament d’habilitats o destreses, i un 17% com la produccid
de canvis conceptuals en I'estudiant.

Aprendre significa...

De manera similar es presenten els resultats respecte de les concepcions
d’aprenentatge: un 29,2% entén aprendre com adquirir coneixements, el 38,7% ho
concep com desenvolupar destreses i, finalment el 16,6% respon que aprenentatge
significa transformacid, canvi o produccidé conceptual. La majoria de professors que
responen la primera imparteixen docéncia a primer cicle a diferéncia dels que responen
I’altima, que ho fan a segon cicle.

El meu estil docent es caracteritza per...
L’estil docent ha estat descrit de dues maneres:

- Atenent I'orientacio general, un 13% el defineix com a transmissiu; un 19,3% com
a interactiu i un 13,4% com a reflexiu.

Es interessant apuntar que la formacio inicial sembla que ha contribui t lleugerament al
canvi en I'estil docent ja que hi ha més professors amb un estil reflexiu (o centrats en
I'aprenentatge dels estudiants) que ha fet formacio inicial que professors sense. En
canvi, hi ha el mateix percentatge (13%) de professors transmissius amb formacio i
sense; i més professors amb un estil interactiu que no ha fet formacié (21%) que amb
formacié (14%).

També val a dir que els professors que destinen més del 55% del seu temps a la
docencia, presenten un estil més reflexiu.

Respecte de I'experiencia docent a la universitat i I'estil val a dir que si bé la diferencia
percentual és poca, els professors amb menys de 8 anys defineixen en major proporcid
el seu estil com a reflexiu; en canvi, els de més de 20 anys d’experiencia puntuen més
alt en el transmissiu, i els professors de 9 a 20 anys puntuen més alt amb l'interactiu.
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Pel que fa al tipus d’assignatura que imparteixen, els professors transmissius
imparteixen més assignatures troncals i obligatories, amb més de 70 estudiants per
grup. Els professors amb un estil interactiu i reflexiu puntuen lleugerament mes alt a les
assignatures optatives. L’estil interactiu també predomina a classes amb menys de 70
estudiants, pero apareixen meés professors reflexius a classes de més de 70 estudiants.
Es senyal que I'estil no estd tant en funci6 del nombre d’estudiants sind que Iestil
reflexiu també predomina en assignatures facultatives i amb grans grups.

- Si ens centrem en les caracteristiques de la seva docéncia, un 10,3% el distingiria
per la seva claredat, un 9,8% per vincular el contingut tedric amb la practica real, el
9,1% per intentar motivar els estudiants vers I'aprenentatge, el 7,1% per la flexibilitat,
gairebé el 6% per la rigorositat i exigencia, el 5,1% per la comunicacio i el dialeg. En
menor mesura trobem professors que caracteritzen el seu estil docent per la
responsabilitat i esforg, per la disponibilitat, proximitat i implicacié personal, i alguns
d’ells contesten que no el saben definir (gairebé un 2%).

Els professors amb formacié inicial es caracteritzen més per la claredat de la seva
docencia i la vinculacié amb la practica, que els que no n’han rebut.

Canvis en la docéncia

En preguntar que ha canviat de la seva docéncia, els professors manifesten que han
anat adaptant el nivell d’exigéncia al nivell de coneixements dels estudiants (27,3%),
ara dominen i transmeten millor el contingut de lassignatura, en tenen més
coneixement (26,8%), fan menys classes magistrals i utilitzen estratégies didactiques
més dinamiques (25,7), tenen més seguretat (24,1%). També declaren que
I'organitzacié del programa i la gesti6 de l'aula ha canviat (16,6%), que hi ha més
comunicacio, més tolerancia, més paciéncia i proximitat amb els estudiants (16,2%),
que disposen de més recursos pedagogics i tecnologics (15,8%), que el sistema
d’avaluacié ha canviat cap a una avaluacié continuada (11,8%) i que els preocupa
menys acabar el temari (11%). Un percentatge menor apunta que han adaptat més el
coneixement a les necessitats del mon real, que fomenten més la reflexio, la critica, que
intenten motivar més I'estudiant i els preocupa més la seva opinio.

Els professors amb formaci6 inicial manifesten que tenen bastants més recursos
pedagogics i tecnologics (24% contra 13% que no en tenen).

Els professors que destinen més del 55% del seu temps a la docencia es preocupen
menys per acabar el temari (17% contra el 6% que hi destinen menys del 35% de la
docéncia).

Els professors que fan menys recerca creuen que la reflexid ha contribui t al canvi (els
que hi destinen fins a un 30% del seu temps contra els que fan més d’un 50%).

Els professors que fan més d’'un 30% de gestio utilitzen estils més interactius i menys

transmissius; han adaptat més el seu ensenyament a les necessitats del mén real, son
més critics i disposen de més recursos pedagogics i tecnologics.
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Causes dels canvis en la docéncia

El perfeccionament i canvi en I'estil docent pot donar-se per causes diverses: hi
poden influir elements externs, institucionals, departamentals o de la titulacio, la
formacio, condicionaments professionals o familiars. Concretament, les respostes dels
professors a cadascun d’aquests ambits ha estat la seglient:

a) Els condicionaments externs: la majoria de professors indica que el nivell
d’entrada, perfil i tipologia dels estudiants, el tipus d’interaccid, el seu
rendiment academic i la desmotivacié és el que ha contribui t més a canviar
el seu estil (65,4%), també els comentaris dels estudiants i la seva avaluacio
de la docencia, en particular les puntuacions baixes en els questionaris
d’avaluacio (63,2%), els comentaris de companys (26,9%) i, en menor
mesura, els canvis socials i tecnologics (10,7%).

Els professors que fan o han fet més gestié consideren que els canvis socials i
tecnologics son factors que influeixen de manera decisiva en la docencia i
contribueixen a canviar la manera d’impartir-la.

Els professors amb més de 20 anys d’experiencia docent atribueixen en major
percentatge les causes del canvi al nivell d’entrada dels estudiants i els canvis
socials i tecnologics. En canvi els professors amb menys de 9 anys d’experiencia
puntuen més alt en els comentaris dels estudiants com a motiu de canvi.

b) Els condicionaments institucionals tenen poc pes a 'nora de determinar el canvi de la
docencia. Alguns professors apunten que la politica d'avaluacio de la universitat (16,6%0), i
el nou context de la declaracio de Bolonya han fet canviar aspectes de la docéncia (gairebé
un 10%). En menor mesura hi ha la politica de seleccid i promocié de la universitat i els
canvis en els plans d'estudis. Cal destacar, en el cas dels professors de medicina, la
importancia que té la superacio de 'examen MIR en la configuracio del temari de les
assignatures (gairebé el 2% dels professors ho manifesten).

c) Els condicionaments departamentals i/o de la titulacié tampoc no han
contribui t excessivament en el canvi de I'estil i la docencia dels professors.
El principal instigador del canvi han estat les exigencies de l'area de
coneixement, seccio o unitat docent (19,7%), en segon lloc les exigencies de
la titulacio (13,8%), I'avaluacié de la titulacio (11,5%) i sense un pes massa
rellevant figura el suport del lideratge del departament (4,7%).

Els professors que fan més d’'un 30% gestio, a diferencia dels que en fan menys,
pensen que el nou context europeu en el marc de la Declaracio de Bolonya i les
exigencies de la titulacié contribueixen al canvi.

d) Respecte de les activitats de formacié en el si del departament o area
de coneixement cal accentuar el pes de la coordinacié entre companys,
gairebé un 53% dels professors es coordina amb els companys en aspectes
de contingut, metodologia i avaluacio dels programes. Hi ha un percentatge
més alt de professors que afirmen que es coordinen amb companys que no
ha rebut formacid inicial (56%) que no pas professors que en tenen (44%).
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També es realitzen activitats centrades en la reflexio i en la discussio de
practiques concretes (un 28,8% dels professors manifesten que es reuneixen i en
parlen), i finalment el mentoratge entre professors experimentats i principiants
nomes ha tingut lloc en un 8,7% del professorat o la revisié de la docéncia en
parelles (gairebé un 6%).

e) La formacid psicopedagogica organitzada per la universitat no sembla,
d’entrada, haver tingut massa influéncia. Només un 30,4% dels professors
que han contestat aquest apartat del questionari diuen que els tallers de
formacio organitzats per I'lCE han contribui t d’alguna manera a canviar la
seva docencia. Val a dir, pero, que hi ha un 55% de professors que no n’ha
fet mai cap. Un 8,7% ha participat en un programa de formacio de
professorat novell (els mateixos que han realitzat algun tipus de mentoratge
amb professors experts) i 22,1% ha participat en algun congrés, seminari o
forum virtual sobre docéncia.

f) Malgrat que la formaci6 organitzada no sembla que hagi tingut tan d’éxit, es
destaquen altres activitats formatives com a determinants: principalment
les converses informals amb professors (59,3%), la formacié autodidacta
(un 56,5% dels professors es recolza en aquest aspecte), la preparacid de
materials multimédia (28,8%), les observacions esporadiques de la docéncia
de companys (26,5%), la preparacio d’una titularitat (15,8%), publicar sobre
docencia en una area especifica (13%), I’estudi sobre docéncia (10,3%) i en
menor mesura l'intercanvi d’experiéncies sobre I'area de coneixement, la
participacio en un grup de recerca sobre docéncia, la lectura i I'estudi de la
disciplina, la preparacid d’'una tesi doctoral o I'assistencia a congressos
especifics de I'area de coneixement.

La major part dels que apunten que les converses informals amb professors
ajuda al canvi, no han rebut cap tipus de formacio inicial.

g) Com a aspectes professionals derivats de I'experiencia prévia, un 54,5%
dels professors precisament destaca que I'experiencia, la practica diaria, la
maduracié personal, professional i docent és el principal factor que ha
contribui t al canvi. També s’apunta haver impartit classes amb grups de
menys de 40 estudiants (35,9%) i classes amb grups de més de 100
estudiants (33,6%). Un 30,4% ha impartit classes a primer curs i un 23,3%,
a laboratoris.

A més de I'experiencia diversa a la mateixa universitat, els professors apunten
que la propia autoavaluacio, la reflexié personal i constant sobre la practica
diaria és el que ha ajudat a millorar la docéncia (un 18,2% ho apunta com a
rellevant). També I'experiencia docent a secundaria hi contribueix (16,6%), la
motivacié personal, I'esforg, la vocacié docent, el sentit de la superaci6 o la
responsabilitat de la docéncia es presenta com a fonamental en un 15,4% dels
professors, i I'experiéncia professional fora de la universitat es considera
essencial en un 9,1% dels professors. Altres han apuntat la importancia de la
recerca, aprendre de models docents i investigadors, I'experiencia en diferents
centres, facultats i titulacions, I'experiéncia docent a I'estranger, I'experiéncia
com a alumne/a, o la gestio.
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La majoria de professors que no han fet cap tipus de formacid inicial apunten
que l'autoavaluacio i la reflexié personal sobre la practica ha contribui t a
millorar la docéncia.

Els professors amb més de 20 anys d’experiéncia apunten I'experiencia docent a
primer curs i les classes amb grups de més de 100 estudiants com a alguns
condicionaments del canvi docent, a diferéncia dels professors més joves.

h) Alguns professors precisen que la familia i/o0 els amics també tenen un
paper important en el perfeccionament docent. Ho afirmen els que tenen
amics docents (27,3%), un conjuge docent (14,2%) o un fill a la universitat
(7,11%).

Limitadors del desenvolupament docent

La pregunta sobre els possibles aspectes limitadors del desenvolupament docent ha
tingut una resposta molt diversa. Els professors apunten en primer lloc la manca de
temps, els horaris i la conjugacio de la docéncia, recerca i gestio, la carrega o dedicacio
docent (18,3%), en segon lloc les exigencies de la gestio, pressid politica i burocratica,
la manca d’autonomia (13,4%), I’excessiu nombre d’estudiants a classe (10,7%), la
manca de recursos (8,3%), la precarietat laboral (7,5%), la manca de suport
institucional (7,1%), la manca de prestigi de la docéncia per a la prioritzacio de la
recerca (6,7%), la desmotivacio, el cansament, la monotonia (5,1%), els plans d’estudi,
la desmotivacio dels estudiants, la manca de comunicacid, coordinacio i
I'individualisme, la manca de formacio, la inseguretat, I'edat, les dificultats d’ordre
intern i la davallada de la matriculacio, entre els principals.

Cal destacar que els professors que destinen més del 55% del seu temps a la docencia
apunten a la precarietat laboral com a factor limitador del desenvolupament (un 14%
contra del 3% de professors que fan menys del 35% de docencia).

Els professors que fan més gestid creuen que les exigéncies que aquesta comporta, la
manca de temps i la poca motivacié son els principals limitadors del desenvolupament.

Caracteritzaci6 de la situacio actual

La situacié actual, per a la majoria de professors, comporta entusiasme i il- lusié per
la docéncia (un 64,4%), perd també hi ha un considerable percentatge que veu la
carrera docent amb escepticisme i desencis (17,4%) o amb estres (14,2%). Un 8,3%
estan preocupats per la promocio i gairebé un 2%, per les condicions laborals. Només
un 2,8% manifesta tenir una situacid d’estabilitat i tranquil- litat. Gairebé un 2%
declara que esta desmotivat, avorrit o desil- lusionat amb la tasca docent.
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Principals preocupacions docents

Les preocupacions principals dels docents sén I'aprenentatge i la formacié dels
estudiants (32,6%) i la seva motivacio (19,8%). Un important percentatge també diu
que es preocupa per la claredat en la transmissio i la bona estructuracid de les classes
(12,6%). La resta esta preocupat per la qualitat de I'ensenyament en general, el nivell
de coneixements dels estudiants, la manca de temps i mitjans, la utilitat o els efectes a
llarg termini dels seus ensenyaments, I'actualitzacid dels continguts i la preparacio de
temaris, l'avaluacié dels estudiants i la innovaci6 docent, entre les que més
destacaquen.

Relacio amb els estudiants

Pel que fa a la relaci6 amb els estudiants, els professors declaren que tenen una
relacié bona, cordial, correcta (65,2%) o molt bona (16,6%). Un 3,6% afirma que hi té
una relacio distant. Els conflictes que poden haver sorgit han tingut poca rellevancia
(16,6%) o no n’hi ha hagut cap (13%).

Relacié amb els companys

Quant a la relacié amb els companys, un 22,9% dels professors indica que té una
relacié bona o cordial amb els companys, un 9,5% exposa que amb uns és millor que
amb altres i un 3,9% diu que la relacio és distant o freda.

El tipus de col- laboracié més habitual és la de professors que es troben per coordinar
la docéncia (22,9%), per fer recerca, projectes o publicacions conjuntes (7,5%) o bé fer
algun apat de tant en tant (2,7%).

Implicacié en carrecs de gestio

Respecte a la gestio, un 38,7% esta actualment implicat en algun organ de govern. La
majoria (gairebé un 6%) ocupa algun carrec en la gestié del departament (dels quals un
1,6% sén directors o directores de departament) o en alguna comissié de docéncia
(3,2%). Es un indicador que hi ha un nombre important de professors que han
contestat el qliestionari amb responsabilitats vers la docéncia (per exemple formen part
de la comissi6 d'avaluaci6 de la docéncia del seu departament). En menor
representacio trobem carrecs del deganat, coordinadors de titulacio, coordinadors d’area
de coneixement, seccio o unitat i un vicerector.

Les motivacions que els han portat a ocupar aquest carrec son basicament ['ética
professional, el compromis amb la institucio, la solidaritat, la responsabilitat o la
companyonia -“algu ha de fer-ho”- (15,8%). Altres manifesten el desig de contribuir a
millorar el funcionament de la institucio (11,5%), coneixer millor la institucio (7,9%) o
un interés de promocionar-se (gairebé un 2%).
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Es rellevant mencionar que hi ha més professors amb carrecs de gestio amb algun tipus
de formacié inicial (43%) que sense (37%).

Relacié docencia-recerca-gestio

Ens interessava coneixer I'opinid dels enquestats respecte en quina mesura la
docéncia es veu interferida per les altres funcions del professorat: la recerca i la
gesti6. A aquesta pregunta un 26,48% contesta que ambdues sén complementaries,
perd un 23,3% opina que la docencia esta totalment ‘eclipsada’: concretament un
13,4% diu que és la recerca la que eclipsa la docencia i un 9,5% creu que la gestio
interfereix en la tasca docent. Malgrat I'opinidé generalitzada, hi ha un 4,3% de
professors que pensen el contrari, que la docencia interfereix en la recerca, altres
creuen que depen de cada persona (5,1%) i els professors associats diuen que no els
afecta.

Formaci6 del professorat universitari

Les darreres preguntes del qliestionari demanen I'opinid respecte de la formacié del
professorat que ofereix la universitat. De fet, el 62,4% dels professors la coneix i un
10,6% no n’esta satisfet.

Més del 50% creu que hauria d’haver algun tipus de formacié pedagogica obligatoria
abans d’accedir a una titularitat. La majoria de professors que estan en contra d’aquest
tipus d’acreditacié no han rebut cap tipus de formacio inicial, i els que hi estan a favor
son els que destinen més del 55% del seu temps a la docéncia.

També es pot dir que els professors més joves (amb menys de 8 anys d’experiencia) en
veuen més necessitat que els més experimentats (més de 20 anys d’experiencia docent),
son sobretot els que imparteixen classe a primer cicle.

La formacid hauria de centrar-se principalment en didactica universitaria (29,25%), a
aprofundir en el coneixement de la disciplina (18,6%), en comunicacio i expressié oral
(11,9%), en recerca (7,9%), en noves tecnologies (6,7%) i en la psicologia de
I'estudiant (6,3%). També s'apunta la necessitat d’establir projectes de seguiment
personalitzat, de seguir formant el professorat novell i de centrar-se en experiéncies
practiques reals.

En el vessant concret de la formacié pedagogica, els professors demanen principalment
coneixer estratéegies metodologiques (17%) i estratégies d’avaluacio (10,3%). També
estan interessats a aprofundir en la didactica especifica de I'assignatura (7,5%), com
organitzar una assignatura (6,7%), técniques de motivacio (5,1%), aprendre a
reflexionar sobre la practica (4,7%), la relacié amb els estudiants, dinamica de grups o
avaluacio de la docéncia.
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3.1.4. Analisi estadistic

Analitzades les mitjanes generals i les freqliéncies dels items i de les preguntes obertes,
procedim amb els estudis seguients:

- ESTUDI INDIVIDUAL: per comparar les mitjanes dels items en funcio de les
variables del qlestionari,

- ESTUDI VERTICAL: per comparar les mitjanes en funcid de les tres orientacions
docents o estadis de I'estudi (centrat en si mateix; centrat en el professor i el seu
ensenyament, i centrat en els estudiants i el seu aprenentatge),

- ESTUDI HORITZONTAL: per comparar les mitjanes en funcid de les sis
dimensions de I'estudi (caracteristiques dels professors, preocupacions, capacitat
d’empatia, contingut de la matéria, procés d’ensenyament-aprenentatge i relacio
amb els estudiants),

- ESTUDI DE LES PREGUNTES OBERTES: per comparar les mitjanes dels
estadis en funcio de les preguntes obertes de I'estudi,

i amb tecniques de reducci6 de la informacio mitjangant:

- ANALISIS FACTORIALS, per identificar un conjunt de factors que expliquen les
relacions existents entre les variables que conformen els items del questionari,

- ANALISI DE CONGLOMERATS, per identificar grups de professors de
caracteristiques semblants en funcié de les tres orientacions docents o estadis del
questionari.

ESTUDI INDIVIDUAL.: Comparacio de mitjanes en funcio dels items

Per a la comparacio de mitjanes utilitzarem I'’Analisi de la Variancia d’una via
(ONEWAY de SPSS) quan les variables tenen més de dues categories o la Prova T de
Student (T-TEST-GROUPS de SPSS) quan hi ha dues categories. Amb aquestes
proves podem veure si en les respostes a un determinat item o dimensid es pot
considerar que tothom opina el mateix o bé les respostes son diferents en funcio de les
variables que hem estudiat (genere, edat, categoria professional, etc.).

S’ha utilitzat la prova d’Homogenei tat de Variancies de Levene per comprovar les
condicions d'aplicacié de I'analisi de la variancia i per la prova T de Student. Quan
I'analisi de la variancia ha donat lloc a diferencies estadisticament significatives -
acceptem com a diferéncia estadisticament significativa la que correspon a un nivell de
significacié inferior al 5%-, s’han realitzat les proves de Contrastos “a posteriori”. En el
cas d’homogenei tat de variancies (succeeix principalment quan els grups estan
equilibrats pel que fa al nombre de subjectes), s’ha utilitzat la prova de Scheffé. Quan
no hi ha homogenei tat de variancies perd podem considerar que els grups sén suficientment
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grans i equilibrats (Bisquerra, 1987) s’ha utilitzat la prova de Tamhane per a variancies
no homogenies.

A continuaci6 es comentem les diferéncies significatives per a cadascun dels items del
questionari (annexes 20 i 21):

GENERE:
Apareixen items amb diferencies significatives entre generes:

0 Especificament, els homes diuen que els agrada més ser el protagonista de la
classe (item 2), hi ha més homes que basen la seva docencia a transmetre
continguts i el seu coneixement (item 5), fan Us de la seva oratoria per captivar els
estudiants (item 17), se serveixen de les preguntes dels estudiants per provar que
coneixen el material amb profunditat (item 20). A diferéncia de les dones, creuen
que la docencia a la universitat ha de partir de la base que els estudiants han
d’aprendre allo que el professor ensenya (item 29), que els estudiants fan minimes
contribucions per manca d’experiencia professional (item53) i la seva relaci6 amb
els estudiants és més distant i analitica que la relacid entre els estudiants i les
professores (item 56).

O El génere femeni manifesta més interes a coneixer que i com aprenen els
estudiants (item 4), els preocupa més com poden ajudar els estudiants a aprendre
(item 7), els animen a fer tutories per parlar de les dificultats amb I'assignatura
(item 16) i comproven el que van aprenent al llarg del semestre (item 52), intentant
relacionar les experiéncies viscudes pels estudiants amb el contingut de
I'assignatura (item 40). Al llarg del seu procés de desenvolupament docent, han
seguit els consells de professors més experimentats per planificar el contingut i
I'avaluacié de I'assignatura (item 33) i pel que fa a la planificaci, creuen que una
assignatura ha de presentar molt clarament els objectius especifics que han d’assolir
els estudiants de cara a I'avaluacio (item 47).

Podem dir que hi ha diferéncies entre generes en relacio amb el grau de preocupacio
vers els aprenentatges dels estudiants, els homes descriuen una docéncia més
transmissiva i les dones es preocupen més per ajudar els estudiants a aprendre.

EDAT:

0 Els professors menors de 37 anys son més conscients que no dominen prou bé el
contingut de I'assignatura (item 6), no basen tant la seva docéncia en la transmissio
del contingut i del seu coneixement (item 5), estan d’acord que els estudiants
aprofiten la proximitat d’edat per aconseguir alguns beneficis (item 21), de fet
mantenen que la seva relacio amb els estudiants és propera per la curta diferencia
d’edat (item 57). També consideren que I'experiéncia dels estudiants és tan
important com la seva (item 31). A diferencia dels professors de mitjana edat, els
més joves estan més d'acord a discutir i pactar el contingut de l'assignatura amb els seus
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O

estudiants (item 22). Tanmateix, els professors amb menys de 37 anys planifiquen
el contingut i I'avaluacio de la materia a partir del suggerit pels professors més
experimentats (item 33).

Als professors de més de 47 anys els agrada ser el principal protagonista de la
classe (item 2), fan tot el possible per poder abordar tot el temari (item 14), fan Gs
de I'oratoria per captivar els estudiants (item 17), utilitzen exemples i anécdotes
provocadores per incitar el debat (item 49), creuen que la seva experiencia
professional és essencial per ajudar els estudiants a entendre el contingut de
I'assignatura (item 35) i mantenen que utilitzen una metodologia que els dona
informaci6 de com aprenen els estudiants (item 38).

Els professors de més de 47 anys es diferencien dels més joves en el fet que els estudiants han
d'aprendre allo que el professor ensenya (item 29) i planifiquen l'assignatura pensant que els seus
estudiants tenen pocs coneixements de la matéria (item 41). Estan més d'acord que l'avaluacio es
basa a conéixer si han compres i adquirit els principals conceptes (item 50). Curiosament, als
professors de més de 47 anys els angoixa més no tenir una classe preparada que als professors de
menys de 37 anys (item 30). Als professors més grans, les preguntes dels estudiants els permeten
provar que coneixen el material en profunditat (item?20). Aquests tambeé tutoritzen més treballs fora
de classe (item 19) que els professors deu anys més joves.

TITULACIO:

O

Els professors diplomats, llicenciats o enginyers manifesten que tenen menys
domini del contingut de l'assignatura (item 6) i llacunes de coneixement de la
materia que imparteixen (item 24), els fa por no estar a l'algada de les
circumstancies del que suposa fer de docent a la universitat (item 12), planifiquen
el contingut i I'avaluacié de la matéria a partir del que els han suggerit professors
més experimentats (item 33), necessiten feedback per part d'aquelles persones que
els han confiat la docencia (item 51), i mantenen una relacié més propera amb els
estudiants per la curta diferéncia d'edat (item 57).

Els professors doctors estan més d’acord a tenir un bon llibre de text amb el qual
basen el contingut de I'assignatura (item 23), a fer classes magistrals (item 44) i a
considerar que una assignatura ha de presentar molt bé quins objectius especifics
han d’assolir els estudiants amb vista a I'avaluaci6 (item 47).

CATEGORIA PROFESSIONAL:

Atés que hi ha poca representativitat de becaris i ajudants, s’han agrupat sota una Gnica
categoria de professorat en formacio.

Els becaris i els ajudants son els que menys mantenen que la seva docencia es
basa principalment en la transmissié del contingut i del seu coneixement sobre la
mateéria (item 5) i no creuen tant com els altres que la seva experiencia professional
és essencial per ajudar els estudiants a entendre el contingut de lassignatura (item 35).
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De fet, a diferéncia dels titulars i catedratics, creuen que I'experiencia dels
estudiants és tan important com la seva (item 31). També necessiten més suport
per part de persones expertes (item 51).

Els professors associats, a diferencia dels titulars i catedratics, manifesten que
dominen menys el contingut de I'assignatura (item 6) i que tenen més llacunes de
coneixement de la matéria que imparteixen que els catedratics (item 24). Entre els
associats i els titulars hi ha diferencies. Els primers utilitzen métodes i recursos de
professors que els han marcat molt (item 42), fan saber que la seva relacié amb els
estudiants és mes propera per la curta diferéncia d'edat (item 57) i s'impliquen
massa en els problemes dels estudiants (item 60).

Els professors catedratics, a diferéncia dels professors en formacio (becaris i
ajudants), declaren que fan tot el possible per poder abordar tot el programa (item
14) i estan més convencuts que l'avaluacid es basa a coneixer si han compres i
adquirit els principals conceptes explicats (item 50). Els catedratics, a diferencia
dels associats, consideren que les preguntes dels estudiants els permeten provar que
coneixen el material en profunditat (item 20).

ANYS EXPERIENCIA DOCENT:

Els professors novells, aquells que tenen menys de quatre anys d’experiéncia
docent a la universitat, mostren diferéncies significatives amb els professors que en
tenen més de 10 pel que fa a les concepcions docents. Els més joves estan menys
d’acord que la docéncia es basa principalment en la transmissio del contingut i del
coneixement del professor sobre la materia (item 5), perd tampoc una metodologia
que els aporta informacié de com aprenen els estudiants (item 37). Als professors
recentment iniciats els fa por no estar a l'algada de les circumstancies (item 12),
necessiten feedback per part de les persones que els han confiat la docéncia (item
51) -per exemple en la planificacio del contingut i de I'avaluacié de la matéria (item
33)- i afirmen que la seva relaci6 amb els estudiants és propera per la curta
diferencia d'edat (item 57).

Els professors de més de 10 anys d’experiencia no estan conformes amb
I’enunciat “no domino prou bé el contingut de l'assignatura” (item 6), ni amb el fet
que I'experiéncia dels estudiants sigui tan important com la seva (item 31). En
efecte, planifiquen les assignatures pensant que els seus estudiants tenen pocs
coneixements de la matéria (item 41), diuen que fan classes magistrals perquée tenen
molts estudiants (item 44) i opinen que l'avaluacié es basa a coneixer si han
compres i adquirit els principals conceptes explicats (item 50).

Els professors amb més de 10 anys d’experiéncia es mostren més d’acord que
els professors que porten de 4 a 10 anys a la universitat respecte de la declaracio en
que les preguntes dels estudiants els permeten provar que coneixen el material en
profunditat (item 20).
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AREA DE CONEIXEMENT:

Els professors que imparteixen docencia a I'area de ciencies socials presenten
diferéncies significatives respecte dels de ciencies experimentals en alguns ambits:
sembla interessar-los més saber que i com aprenen els estudiants (item 4), tutoritzar
més treballs fora de classe (item 19), utilitzar una metodologia que els dona
informaci6é de com aprenen els estudiants (item 37), preguntar més als estudiants
sobre les seves experiéncies viscudes per poder relacionar-les amb I'assignatura
(item 40) i emprar més exemples o anécdotes provocadores per incitar el debat
(item 49). Els professors de ciéncies socials (a diferencia dels de c. experimentals i
c. humanes) preparen les classes prioritzant alld que saben, els coneixements que
dominen (item 3) i estan menys d’acord a basar el contingut de I'assignatura en un
Unic llibre de text (item 23). Els professors de ciéncies socials (a diferéncia dels de
c. de la salut i c. experimentals) animen més els estudiants a fer tutories per parlar
de les seves dificultats amb I'assignatura (item 16).

Els professors de ciencies experimentals, a diferéncia dels de ciéncies socials i
humanes estan menys d’acord en discutir i pactar el contingut de I'assignatura amb
els seus estudiants (item 22) i conversen menys a classe sobre aspectes de la
matéria i les dificultats que comporta (item 55). D’aquests tres, els de ciéncies
humanes son els que més procuren que els estudiants generin les seves propies
idees i els seus propis apunts en lloc de copiar els del professor (item 58). Els
primers (c. experimentals), a diferencia dels de ciéncies humanes, creuen que els
estudiants fan menys contribucions per manca d’experiéncia professional (item 53),
i que es mostren passius a classe, dedicant-se nomeés a prendre apunts (item 59).

Els professors de ciéncies de la salut, respecte dels de socials, també estan menys
d’acord a discutir i pactar el contingut de I'assignatura amb els seus estudiants
(item 22) i tenen menys costum d’anar comprovant el que aprenen els estudiants al
llarg del semestre (item 52), per0 estan més d’acord que els professors
d’experimentals en qué la seva experiéncia professional és essencial per ajudar els
estudiants a entendre el contingut de I'assignatura (item 35).

Els professors de ciéncies humanes no comparteixen la idea de basar el contingut
de I'assignatura amb un llibre de text, amb els de ciéncies experimentals i de la salut
(item 23) i son més partidaris de conversar amb els estudiants de les dificultats que
comporta la matéria d’estudi (item 55). Els de ciéncies humanes, a diferéncia dels
de ciéncies de la salut tenen més costum de comprovar el que van aprenent al llarg
del semestre (item 52).

UNIVERSITAT:

Apareixen algunes diferéncies entre els professors de la UAB i els professors de la UPC:

0 Els professors de la UAB animen més els estudiants a fer tutories per parlar de les

seves dificultats amb I'assignatura (item 16) que els de la UPC. Manifesten que els
suposa molt de temps preparar cada sessid (item 36), una de les raons pot ser perque
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utilitzen metodologies que els donen informacié de com aprenen els estudiants
(item 37), és a dir, procuren fer una docencia en la qual els estudiants generin les
seves propies idees i els seus propis apunts (item 58).

O Els professors de la UPC creuen que els estudiants fan minimes contribucions per
manca d’experiencia professional (item 53), les preguntes dels estudiants els
permeten provar que coneixen el material en profunditat (item 20), creuen que han
d’estar preparats per respondre a qualsevol pregunta que li facin sobre 'assignatura
(item 26) i no s'han plantejat en profunditat si el sistema d’avaluacié que utilitzen
és el més adient per als seus estudiants i la seva assignatura (item 45).

FORMACIO:

A diferéncia dels professors sense cap tipus de formacio, els professors que han seguit
algun tipus de formacié sigui inicial o permanent, pregunten més als estudiants
sobre les seves experiéncies per poder relacionar-les amb l'assignatura (item 40) i
treballen diferents metodologies per poder arribar a tots els estudiants encara que aixo
suposi no poder acabar el temari (item 43). Els professors que no han realitzat cap
tipus de formacio inicial o continuada fan tot el possible per poder abordar tot el
programa (item 14).

PROPORCIO TEMPS DE DOCENCIA, DE RECERCA | DE GESTIO:

O Tant els professors que destinen més del 55% del seu temps a la docéncia o
fins a un 30% de recerca, els interessa saber qué i com aprenen els estudiants
(item 4), i pregunten als estudiants sobre les seves experiéncies viscudes per poder
relacionar-les amb I'assignatura (item 40). Els professors que fan més docéncia
també planifiquen I'assignatura de manera sistematica ja que estan d’acord que
aquesta ha de presentar molt bé quins objectius especifics han d’assolir els
estudiants amb vista a I'avaluacid (item 47) i conversen a classe sobre aspectes de
la matéria que estudien, especialment les dificultats que comporta (item 55).

O Els professors que tenen un nivell mitja de dedicacio a la recerca i a la
docéncia (entre 30% i 55%) justifiquen als seus estudiants el perqué de les seves
decisions docents (item 13).

0 Els professors que dediquen més del 50% del seu temps a la recerca tutoritzen
menys treballs fora de classe (item 19), no creuen tant que la seva experiencia
professional és essencial per ajudar els estudiants a entendre el contingut de
I'assignatura (item 35), estan menys d’acord que una assignatura ha de presentar
molt bé quins objectius especifics han d’assolir els estudiants amb vista a
I'avaluacié (item 47), i sovint necessiten feedback per part de persones més expertes
(item 51). Els professors que fan menys d’'un 35% de docencia, a diferéncia del grup que fa
entre 36 i 55%, centren l'ensenyament d'aquesta assignatura a transmetre només aquella
informacié que sera motiu d'avaluacid (item 32), no shan plantejat en profunditat si
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el sistema d’avaluacio que utilitzen és el més adient per als seus estudiants i la seva
assignatura (item 45) i manifesten que algunes vegades els estudiants els posen en
situacions compromeses (item 54). Dintre d’aquests grups hi figuren els becaris.

Es constata una relacié entre els professors que destinen més temps a la docencia que a
les altres tasques i la preocupacio per centrar-la en els aprenentatges dels estudiants.
Els professors que fan menys del 35% de docéncia sembla que no han reflexionat
massa sobre I'ensenyament i I'aprenentatge i centren I'ensenyament de la seva
assignatura a transmetre contingut que sera motiu d’avaluacid, sense haver-se plantejat
en profunditat si el sistema d’avaluacié que utilitzen és el més adient per als seus
estudiants i I'assignatura. Principalment son becaris.

- En relacié amb la proporcié de temps que destinen a la gestio, només hem trobat
diferencies significatives en dos aspectes: els professors que dediquen menys d’un
10% a la gestid, a diferéncia dels que tenen un nivell mitja de dedicacio a la gestio
(10% a 30%), els preocupa com poden ajudar els estudiants a aprendre (item 7) i
estan menys d’acord que els estudiants han d’aprendre allo que el professor ensenya
(item 29).

TIPUS D’ASSIGNATURA:

0 A diferéncia dels que imparteixen assignatures troncals o obligatories, els professors
que imparteixen assignatures optatives justifiquen als seus estudiants les seves
decisions docents (item 13) i utilitzen métodes i recursos de professors que els han
marcat molt (item 42). El factor nombre d’estudiants pot ser un element important.
Habitualment les assignatures optatives solen tenir menys estudiants matriculats,
fet que facilita un contacte més directe i personal.

O A diferéencia dels que imparteixen assignatures troncals, els professores que
imparteixen assignatures obligatories eviten explicar alldo que no tenen ben
preparat o entes (item 39), cedeixen part del temps de classe per discutir els canvis
de concepci6 i comprensid de I'assignatura i per qliestionar les idees dels estudiants
(item 46), procuren que els estudiants generin les seves propies idees i els seus
propis apunts en lloc de copiar els seus (item 58).

O Els professors que imparteixen assignatures troncals, tenen un bon llibre de text
amb el qual basen el contingut de I'assignatura (item 23).

NOMBRE D’ESTUDIANTS PER ASSIGNATURA:

Pel que fa al nombre d’estudiants per assignatura, els professors amb menys de 50
estudiants matriculats declaren que fan menys classes magistrals (item 44); els que en
tenen entre 50 i 100, a diferéncia dels que en tenen més de 100, estan més d’acord a
discutir i pactar el contingut de I'assignatura amb els seus estudiants (item 22) i els
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professors amb més de 100 estudiants diuen que utilitzen un bon llibre de text amb el
qual basen el contingut de I'assignatura (item 23).

Conclusio:

El principal missatge d’aquesta primera comparacio de mitjanes és que com més edat i
més anys d’experiéncia docent universitaria, més li agrada al professor ser el
protagonista de la classe i fer Us de I'oratoria per captivar I'auditori. Aquest professor
principalment basa la seva docencia en la transmissié del contingut i del seu
coneixement sobre la materia i procura abordar tot el programa. Tanmateix, creu que la
docéncia a la universitat ha de partir de la base que els estudiants han d'aprendre allo
que el professor ensenya i planifica I'assignatura pensant que els seus estudiants tenen
pocs coneixements de la matéria. Concretament, no creu que l'experiéncia dels
estudiants sigui tan important com la seva i opina que la seva experiéncia professional
és essencial per ajudar-los a entendre el contingut de I'assignatura. Aquest perfil
s'identifica mes amb el génere masculi que amb el femeni.

El professor jove, amb menys experiéncia i, sobretot, el professorat associat,
manifesta que té llacunes de coneixement de la materia que imparteix i requereix els
suggeriments dels professors més experimentats. Habitualment manté una relacio
propera amb els estudiants i pensa que poden fer importants aportacions a través de les
seves experiéncies viscudes.

Els professors de ciencies humanes i ciencies socials son més partidaris de conversar
amb els estudiants, preguntar dificultats, utilitzar metodologies diverses per
comprendre com s’estan desenvolupant els seus aprenentatges i procuren que els
estudiants generin les seves propies idees. Els professors de ciencies experimentals i
ciencies de la salut estan menys d’acord a discutir i pactar el contingut i creuen que els
estudiants només es dediquen a prendre apunts i contribueixen poc a classe, per manca
d’experiencia professional. Els darrers manifesten que la seva experiencia professional
és essencial per ajudar els estudiants a entendre el contingut de I'assignatura.

Els professors que imparteixen més credits anuals de docéncia, per tant destinen
més percentatge de temps a la docéncia, més es preocupen pels aprenentatges dels
estudiants, més confien en I'experiencia dels estudiants, intentant-la relacionar amb
I'assignatura i més treballs tutoritzen fora de classe.

A partir d’aquestes primeres dades podem comencar a entreveure que els
professors més centrats en si mateixos son els professors més joves, en formacio
i poca experiéncia. Els professors més centrats a transmetre els seus
coneixements son els professors de genere masculi, de més edat i de ciéncies
experimentals. | entre els professors centrats en els estudiants i els seus
aprenentatges destaquen els professors de génere femeni i els que destinen
més temps a la docéncia que a les altres funcions.
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ESTUDI VERTICAL.: Comparacit de mitjanes en funcig dels estadis

Ens interessa coneixer quin tipus de docencia i docent es perfila com a centrat en si
mateix, centrat en el professor i el seu ensenyament, i centrat en I'estudiant i el seu
aprenentatge. D’ara en endavant I'estadi “centrat en si mateix”, 'anomenarem S; I'estadi
“centrat en el professor i el seu ensenyament” I'anomenarem E, i I'estadi “centrat en els
estudiants i el seu aprenentatge” I'anomenarem A.

En primer lloc, s’ha de destacar que tal com indiquen els coeficients de correlacio de
Pearson, tots tres estadis mantenen una relacio directa entre si (els indexs de correlacié
es troben entre ,191 i ,259). Aixo vol dir les mesures dels tres estadis no sén totalment
independents, sinG que una part del que mesura una també ho mesura I'altra. Ens
indica que hi ha professors que tenen caracteristiques de tots tres estadis. Era
previsible un resultat com aquest ja que si bé a cada estadi hi ha items que discriminen
més i daltres que discriminen menys, categories ideals de professorat son poc
probables. Com déiem abans, la tipologia de professorat existent a la universitat
presenta una formacio disciplinaria, pedagogica, professional, personal, vocacional, etc.
molt diversa la qual influeix de manera molt directa en l'orientacio i les tasques
docents.

Concretament, dels 253 professors que han contestat el guestionari, a I'estadi S la
mitjana de la puntuacié dels enquestats (rang 1-5) és de 2,81, a I'estadi E és de 3,50 i a
I'estadi A, de 3,57. La puntuacié entre els dos darrers estadis és molt similar

A la Taula 3-3 es poden observar aquestes puntuacions per departaments. Respecte
d’aquests, no s’han pogut realitzar comparacions de mitjanes perqué la proporci6 de
questionaris rebuts per departaments ha estat molt variada. Pero graficament es pot fer
una primera comprovacio sobre on se situen els departaments per a cada estadi.

DEPARTAMENTS ESTADIS | ESTADI ESTADI
E A
Ciéncia i Enginyeria Nautiques 3,10 4,08 3,93
Eng. Sistemes, Automatica i Informatica Industrial 2,87 3,55 3,67
Economia de I'Empresa 3,02 3,49 3,82
Enginyeria Electronica 2,74 3,41 3,40
Enginyeria Quimica 2,77 3,55 3,47
Farmacologia i Terapeutica 2,83 3,23 3,29
Filologia Catalana 2,62 3,48 3,75
Fisica i Enginyeria Nuclear 2,70 3,64 3,32
Matematiques 2,47 3,28 2,76
Ciencies Morfologiques 2,98 3,69 3,40
Optica i Optometria 2,01 3,49 3,54
Organitzacié d’Empreses 2,72 3,70 3,79
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Pedagogia Aplicada 2,67 3,25 3,97
Periodisme i Ciencies de la Comunicacié 2,96 3,50 3,92
Psicologia de la Salut i Psicologia Social 2,85 3,35 3,45
Quimica 2,86 3,48 3,38
Resisténcia Material 2,64 3,60 3,15
Traducci6 i Interpretacio 2,72 3,48 3,94
PUNTUACIONS MITJANES 2,81 3,50 3,57

Taula 3-3 Puntuacio mitjana de cada departament

Puntuacions Estadis per Departaments
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Grafica 3-16. Puntuacions dels estadis per departaments

Les relacions entre tots tres estadis i les variables de I'estudi es mostren tot seguit
(annex 22):

GENERE:
Hi ha diferéncies significatives en I'estadi A en funci6 del génere. EI génere masculi

puntua més alt que el masculi respecte de I'orientacié docent centrat en I'estudiant i el
seu aprenentatge. Especificament la mitjana de les puntuacions de I'estadi és 3,67.
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EDAT | ANYS D’EXPERIENCIA DOCENT UNIVERSITARIA:

Els professors amb menys de 4 anys d’experiencia universitaria (a diferencia dels
que en tenen més de 10) i que tenen menys de 37 anys mantenen una orientacio
docent centrada en si mateixos (estadi S).

Els professors que tenen més de 47 anys d’edat i més de 10 anys d’experiencia
docent universitaria (a diferéncia dels novells), presenten una docéncia més centrada
en el professor i el seu ensenyament (estadi E).

AREES DE CONEIXEMENT:

Apareixen diferencies significatives entre els professors de ciencies experimentals,
ciéncies humanes i ciencies socials, pel que fa a I'estadi A. Els professors de ciéncies
socials obtenen una mitjana superior que els de ciencies humanes i ciéncies
experimentals (3,90>3,76>3,42). Podriem dir, doncs, que la majoria dels professors de
ciéncies socials enfoquen la seva docencia des d’una perspectiva de I'aprenentatge de
I'estudiant.

CREDITS ANUALS DE DOCENCIA:

Els professors que imparteixen més crédits anuals de docencia puntuen mes alt en
I'estadi A, és a dir, orienten la seva docéncia a I'aprenentatge dels estudiants.

FORMACIO PEDAGOGICA:

La variable formacié pedagogica és, segons el nostre estudi, una dada realment
significativa i apareix una lleugera correlacié amb els estadis si bé aquesta no és de les
més altes. La correlacio de Pearson indica que els professors que han fet menys hores
de formacid inicial es troben situats en I'estadi S; en canvi, els que han fet més
formacid inicial es troben a I'estadi A (mitjana de 3,53 contra 3,67, respectivament). El
resultat és similar pel que fa a la formacié permanent; els professors que han realitzat
algun tipus de formacio continuada apareixen més reflectits a I'estadi A.

Es podria interpretar que la formacié pedagogica contribueix a desenvolupar i
perfeccionar la docéncia del professor universitari i a canviar certes concepcions
docents a fi d’acabar basant els seus criteris docents des del punt de vista de
I'aprenentatge dels estudiants. Si bé hi ha aquesta lleugera correlacié, cal fer una
comparacio de mitjanes per aprofundir-hi i veure si el resultat és significatiu. En aquest
cas, pero, apareix un resultat no significatiu. Per tant, concloem que la formacid inicial
i continuada rebuda pels professors del guestionari no ha contribui t de manera clara i
decidida a fer canviar les concepcions docents.
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TITULACIO:

Pel que fa a la titulacid els professors llicenciats i diplomats puntuen més alt que els
doctors a I'estadi S (mitjana de 2,74 contra 2,97 per als no doctors).

CATEGORIA PROFESSIONAL:

Es confirma també respecte de la categoria professional que els professors associats
se centren més en l'estadi S que els titulars i catedratics. I que els professors
catedratics, a diferéncia dels becaris, presenten una docéncia més centrada en la
transmissid del coneixement i de continguts (estadi E).

UNIVERSITAT:

Entre universitats també hi ha diferéncies significatives. Els professors de la UPC se
situen en l'estadi E i centren més la seva docéncia en I'ensenyament i transmissio de
continguts (mitjana de 3,51 contra el 3,46 dels professors de la UAB).

PROPORCIO DE DOCENCIA:

Els professors que dediquen entre el 36 i 55% del seu temps a la docencia, a
diferéncia dels que fan més del 55%, es troben a I’estadi S.

Les variables que no donen lloc a diferéncies entre els tres estadis son: els anys
d’experiéncia docent no universitaria, el nombre d’estudiants per assignatura, el tipus
d’assignatura i cicle on s'imparteix, la proporcié de recerca i gestio.

Podem concloure, des d’una visio global que, a I’estadi S se situen els professors
novells i menors de 37 anys, llicenciats i diplomats, i associats. A I'estadi E s’hi
troben els professors de més de 47 anys i amb més de 10 anys d’experiéncia, els
professors catedratics i els de la UPC. | a I'estadi A trobem professors del
génere femeni, de ciencies socials, els que destinen més temps a la docéncia i
imparteixen més credits anuals.
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ESTUDI HORITZONTAL.: Comparacid de mitjanes en funcid de les
dimensions

Hem agrupat les sis dimensions del qliestionari i hem calculat la puntuacié mitjana per
a cada questionari. Ho hem fet sumant les puntuacions dels items corresponents a
aquella dimensié i dividint pel nombre d’items, que en cada dimensié és un nombre
diferent (annex 23). El resultat ha estat el seglient (Taula 3-4):

DIMENSIONS PUNTUACIONS MITJANES
Dimensio6 1. Caracteristiques del professor 3,48
Dimensio6 2: Preocupacions del professor 3,63
Dimensio 3: Capacitat d’empatia 3,26
Dimensi6 4: Contingut de la matéria 3,04
Dimensio6 5: Procés d’ensenyament-aprenentatge 3,23
Dimensi6 6: Relacions amb els estudiants 3,16

Taula 3-4. Puntuacié mitjana de cada dimensid

De la mateixa manera com succeeix amb els estadis, totes sis dimensions també
guarden relacio entre si (index de correlacio entre ,242 i ,500) excepte amb la tercera
amb la segona (r = ,135) i la tercera amb la primera (r = ,154). Tanmateix també
guarden totes relacié amb els tres estadis (estadi S, estadi E i estadi A).

Fent comparacions de mitjanes, podem constatar que les relacions son les seguents:

- Entre la Dimensio6 1 (caracteristiques del professorat) i I’edat i les arees de
coneixement: els professors de més de 47 anys puntuen més alt en aquesta
dimensio i els professors de ciencies socials que els d’experimentals i humanes.
La nostra interpretacid és que els professors mes experimentats i els de ciencies
socials manifesten més consciencia en el seu paper de professor.

- Entre la Dimensid 2 (preocupacions) i la titulacio: els diplomats i llicenciats
presenten una puntuacié més alta que els doctors, pel la qual cosa podem intuir
gue manifesten més preocupacions docents.

- Entre la Dimensidé 3 (capacitat d’empatia) i I'area de coneixement: els
professors de ciéncies socials tenen més capacitat d’empatia que els de ciéncies
experimentals.

- Entre la Dimensié 5 (procés d’ensenyament i aprenentatge) i la categoria
professional i les arees de coneixement: els professors contractats i els de
ciéncies socials se centren més en el procés d’ensenyament-aprenentatge que
els funcionaris i els de ciéncies experimentals, respectivament.
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- Entre la Dimensio 6 (relacio amb els estudiants) i

- I'edat, els anys d’experiéncia docent: els professors de menys de 30 anys
i amb menys experiencia docent manifesten que tenen més relacié amb els
estudiants que els professors més experimentats i més grans (concretament
de 41 a 50 anys),

- la titulacié: els professors doctors tenen una relaci6 més distant amb els
estudiants que els diplomats i llicenciats,

- la categoria professional: els professors associats tenen una relacidé més
propera amb els estudiants que els titulars i catedratics,

- l'area de coneixement: els professors de ciéncies humanes tenen una
major relacié amb els estudiants que els de ciencies experimentals.

Finalment, no trobem cap relacié significativa entre les dimensions i les variables
genere, universitat i crédits anuals.

La sintesi principal és que els professors diplomats i llicenciats estan més
preocupats per la docéncia. ElI més joves, menys experimentats, els de ciéncies
humanes i els associats tenen més relacié amb els estudiants. Els professors
mes experimentats i els de ciéncies socials han pres més consciencia en el seu
paper de professor. I, finalment, els de ciéncies socials tenen més capacitat
d’empatia i se centren més en el procés d’ensenyament-aprenentatge, de la
mateixa manera que els professors contractats.

ESTUDI DE LES PREGUNTES OBERTES. Factors que
contribugixen al desenvolupament

Ens interessa conéixer, d’'una banda, la relacio entre les concepcions docents i els items
teorics i, de I'altra, els factors que poden contribuir a orientar la docéncia cap a un
enfocament profund centrat en els estudiants i els seus aprenentatges. Per fer aquesta
comparacié de mitjanes només s’han tingut en consideracié aquelles preguntes obertes
amb més d’'un 10% de respostes (annexes 24-28).

SOBRE LES CONCEPCIONS DOCENTS:

ENSENYAMENT:

Analitzant les respostes a la primera pregunta oberta i els items del questionari trobem
que els professors que entenen I’ensenyament com la transformacié del coneixement
presenten diferéncies amb els que el conceben com una transmissid cultural pel que fa als
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aspectes segiients: presenten més interés a voler congixer qué i com aprenen els
estudiants (item 4), utilitzen una metodologia que els dona informacié sobre com
aprenen els estudiants (item 37), pregunten als estudiants sobre les seves experiencies
viscudes per poder relacionar-les amb I'assignatura (item 40), no utilitzen tant métodes
i recursos d’altres professors (item 42), comproven el que aprenen els estudiants al llarg
del semestre (item 52), i parlen amb els estudiants sobre aspectes de la matéria que
estudien, especialment les dificultats que comporten (item 55).

APRENENTATGE

Trobem diferencies significatives entre els professors que conceben I'aprenentatge
com a desenvolupament de destreses i els que el defineixen com I'adquisicid de coneixements.
Els primers manifesten que estan més d’acord que ensenyen els estudiants a
reestructurar els seus coneixements per entendre [l'assignatura des de diferents
perspectives (item 28) i comproven el que van aprenent al llarg del semestre (item 52).

A diferéncia dels docents que entenen I'aprenentatge com I’adquisicié de congixements, els
professors que I'han precisat com a transformacié o canvi conceptual utilitzen una
metodologia que els déna informaci6 de com aprenen els estudiants (item 37),
conversen amb els estudiants sobre aspectes de la matéria que estudien (item 55) i
procuren que els estudiants generin les seves propies idees i els seus propis apunts
(item 58).

ESTIL DOCENT

Pel que fa a l'estil docent, aquell professor que I'ha descrit com a transmissiu, a
diferencia del reflexiu, puntua alt en I'item 44 (faig classes magistrals perque tinc molts
estudiants) i, a diferencia del professor amb un estil interactiu, el professor expositiu
manifesta que els estudiants es mostren passius a classe, i només prenen nota del que
s’explica (item 59). El professor reflexiu, d’altra banda, conversa a classe sobre
aspectes de la matéria que comporten dificultats (item 55).

El professor que ha caracteritzat el seu estil per la claredat basa principalment la seva
docéncia en la transmissié del contingut i del seu coneixement sobre la materia (item
5), transmet només aquella informacié que sera motiu d’avaluacié (item 32), ho passa
malament si li pregunten alguna cosa que no sap (item 27), procura que els estudiants
acabin el curs amb uns bons apunts (item 8), justifica als estudiants la rad de les seves
decisions docents (item 13), anima els estudiants a fer tutories per parlar de les seves
dificultats amb I'assignatura (item 16) i tutoritza molts treballs fora de classe (item 19).

Pel que fa a la comparaci6 de mitjanes dels estadis amb les concepcions i I'estil docent
hi ha diferéncies significatives entre I'estadi A i la concepcié d’ensenyament vinculada
a la produccid de canvis conceptuals, a la concepcié d’aprenentatge com a transformacio
conceptual i a I'estil docent que hem definit com a reflexiu.
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SOBRE ELS CANVIS EN LA DOCENCIA:

Els professors mantenen que la seva docéncia ha canviat des dels seus inicis com a
professors: dominen més el contingut, imparteixen classes més dinamiques, més
vinculades amb la practica real... Un dels canvis que apareixen com a més significatius
ha estat en I'avaluacio. Ara els professors presenten un sistema d’avaluacié continuat,
propi d’un docent amb una orientacio de I'estadi A, segons el qual comproven el que
van aprenent els estudiants al llarg del semestre; molts han deixat de basar I'avaluacié
dels aprenentatges dels estudiants en un examen final.

Respecte de les causes dels canvis, els professors que se situen a l'estadi S
atribueixen com a condicionaments del canvi i desenvolupament docent del professor
les puntuacions baixes en els questionaris d’avaluacié dels estudiants, els comentaris
dels estudiants, i el fet de tenir un conjuge docent. L’experiéncia docent a primer curs,
si bé significativa, no és considerada per aquests professors com una variable rellevant.

En segon lloc, els professors que se situen a 'estadi E expliquen que els canvis socials i
tecnologics i I'avaluacié de la titulacio els han ajudat a canviar.

Finalment, els professors que puntuen alt en I'estadi A creuen que les causes del canvi
son:

- els comentaris dels estudiants

- els canvis socials i tecnologics

- les activitats basades en la reflexid, discussions centrades en practiques
concretes

- l'assistencia a tallers sobre docéncia organitzats per I'l CE

- la participacio en congressos, seminaris, forums virtuals sobre docencia
- la formacié autodidacta (lectura de llibres, articles sobre docencia)

- les converses informals amb professors

- les publicacions sobre docéncia en una area especifica

- la preparacio de materials multimedia

- la preparaci6 d’una titularitat

- un conjuge docent

El nivell d’entrada dels estudiants i la politica d’avaluacié de la universitat son, per als
professors de I'estadi A, dues variables que no contribueixen al canvi.

Cal esmentar que hi ha hagut alguns factors que no s’han pogut comparar perqué han
tingut un nombre massa redui t de respostes en aquella categoria. Ha estat el cas, per
exemple, de la formacio especifica per al professorat novell, el mentoratge, el suport
del lideratge del departament, la participacio en congressos de I'area especifica,
I'intercanvi d’experieéncies sobre I'area de coneixement, o I'experiéncia professional,
entre altres. En qualsevol cas, si no han obtingut gaire puntuacié també és perque els
enquestats no els han considerat rellevants.
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També s’ha d’explicar aquells altres factors que no han resultat significatius. Es el cas
de les exigéncies de la titulacio o de I'area de coneixement, la docéncia a secundaria, la
docéncia a laboratoris, el fet d'impartir classes a grups de més de 100 estudiants o de
menys de 40 estudiants, I'experiéncia (en general -practica diaria, maduracio
professional, docent i personal), I'autoavaluacio o reflexié personal, la motivacio
personal, la responsabilitat o el sentit de superacio.

SOBRE LA CARRERA DOCENT:

La situacid actual en la carrera docent la perceben tots els professors enquestats com
de preocupacio per a la millora de la docencia, d’il- lusioé i entusiasme. Els professors
de I'estadi E i A mantenen que la seva relacié amb els estudiants és molt bona. En
darrer lloc, els professors de I'estadi A que participen en la gestié de la universitat
apunten que la motivacié que els ha portat a fer-ho ha estat contribuir a millorar el
funcionament de la institucié. Es percep que els professors situats en aquesta estadi
tenen un fort component d’empatia, ganes de progressar i créixer ells mateixos i la
institucié en la qual treballen.

SOBRE LA FORMACIO DEL PROFESSORAT:

Els més partidaris d’una certificacio pedagogica per accedir a una placga fixa sén els
professors situats a I'estadi S, els que estan menys satisfets de la formacio existent. La
resta de professors la coneix i concretament als de I'estadi A els satisfa. Al seu parer, la
formacio hauria de tenir com a objectiu prioritari la comunicacio i I'expressié oral.

En resum, podem dir que les activitats col- lectives basades en la reflexié o
discussio sobre practiques concretes, la participacié en activitats de formacio
sobre docéncia, la publicacié sobre docéencia, la preparacié d’una titularitat o de
materials didactics multimedia, els comentaris dels estudiants, els canvis socials
i tecnologics i tenir un conjuge docent son els factors més representatius i
significatius que han condui t els professors a situar-se a I’estadi A. Aquests
professors, que conceben I'aprenentatge com I'assimilacié i reconstruccio
critica del coneixement quotidia per part de I'estudiant son els més il- lusionats,
entusiasmats i amb ansies de fer evolucionar el seu entorn.

ANALISIS FACTORIALS:

L’analisi factorial és una técnica estadistica paramétrica que ens permet identificar un
conjunt de factors que expliquin les relacions existents entre el conjunt de les 60
variables que conformen els items del nostre instrument. Seguint Bisquerra (1989),
I'analisi factorial és un tipus de métode denominat reductiu ja que
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“[...] estudia les interdependencies entre totes les variables amb I'objecte de reduir al
minim el nombre de variables necessaries per descriure la informacid rellevant
continguda en les observacions.” (p.9).

S’ha portat a terme una analisi factorial de components principals amb caracter
exploratori mitjangant el programa FACTOR de SPPS a fi de contrastar la
correspondencia entre I'estructura interna teorica de I'instrument amb la proporcionada
per I'analisi factorial. Per procedir a la identificacié de factors a partir de I'analisi
factorial hem considerat oportu utilitzar dos procediments d’analisis:

- En primer lloc, extraure tots els possibles factors resultats de la interaccié del
conjunt de variables que conformen els items de I'instrument. En el primer intent,
han aparegut 18 factors, amb valors propis superiors a 1, que hem considerat
excessius.

- Acontinuacié, hem demanat només 3 factors, els de major pes, i també s’ha fet una
rotacio ortogonal (Varimax) per veure la millor distribucié dels items en aquests
tres factors. La solucio final esta a la matriu de components rotats on es pot veure la
contribucio de cada item a cadascun dels factors (annex 29). El resultat de I'analisi
és a la Taula 3-5:

Factor 1 Centrat en I'estudiant i el seu aprenentatge (Estadi A)
Factor 2 Centrat en el professor i el seu ensenyament (Estadi E)
Factor 3 Centrat en si mateix (Estadi S)

Taula 3-5. Relacio de tots tres factors a partir de la segona analisi factorial realitzada

Factor 1. Orientacié docent centrada en els estudiants i el seu aprenentatge

Presenten saturacions altes totes les variables relacionades amb I'aprenentatge dels
estudiants, s’incorporen dos items de l'estadi E referents a una metodologia
condicionada pel nombre d’estudiants i, consegientment a una relacié distant entre
ambdos; i un item de I'estadi S que pot interpretar-se com una preocupacio per
apropar-se, comprendre i satisfer les necessitats dels estudiants.

1. SGc pacient i sensible a les preocupacions dels estudiants

4. M'interessa saber que i com aprenen els estudiants

7. Em preocupa com puc ajudar els estudiants a aprendre

10. Em preocupa com satisfer les necessitats educatives de cada estudiant

13. Justifico als meus estudiants el perque de les meves decisions docents

16. Animo els estudiants a fer tutories per parlar de les seves dificultats amb l'assignatura
19. Tutoritzo molts treballs fora de classe

22. Discuteixo i pacto el contingut de I'assignatura amb els meus estudiants
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25. Analitzo el punt de partida dels estudiants

28. Ensenyo els estudiants a reestructurar els seus coneixements per entendre
I'assignatura des de diferents perspectives

31. Crec que l'experiencia dels estudiants és tan important com la meva

34. La meva planificacio és flexible, l'adapto a les caracteristiques i els interessos
particulars de la majoria d’estudiants

37. Utilitzo una metodologia que em ddéna informacio sobre com aprenen els estudiants

40. Pregunto als estudiants sobre les seves experiéncies viscudes per poder-les relacionar
amb l'assignatura

43. Treballo diferents metodologies per poder arribar a tots els estudiants encara que
aix0 suposi no poder acabar el temari

44, Faig classes magistrals perqué tinc molts estudiants

46. Cedeixo part del temps de classe per discutir els canvis de concepcié i comprensio
de l'assignatura i per giiestionar les seves idees

48. M’identifico amb les necessitats i demandes dels estudiants
49. Utilitzo exemples o anécdotes provocadores per incitar el debat
52. Comprovo el que van aprenent al llarg del semestre

55. Conversem a classe sobre aspectes de la materia que estudiem, especialment les
dificultats que comporta

56. La meva relacié amb els estudiants és distant i analitica

58. Procuro que els estudiants generin les seves propies idees i els seus propis apunts en
lloc de copiar els meus

De la composicio dels items d’aquest factor se’n desprén que hi ha una predisposicié a
centrar la docéncia en els aprenentatges dels estudiants i a la reflexié. Aquest factor
recull informacié respecte de I'interés i tendencia dels professors reflexius a qtiestionar
les idees dels estudiants i ensenyar a reestructurar els seus coneixements per poder
comprendre I'assignatura des de diferents punts de vista.

Factor 2. Orientacié docent centrada en el professor i el seu ensenyament

Les saturacions més altes corresponen als items relacionats amb I'orientacio docent del
professor que centra principalment la seva docéncia en la transmissié cultural.

Aquest factor recull informacié sobre actituds del professor i caracteristiques docents.
Li preocupa quée pensaran d’ell o ella (item 9) malgrat es mostra confiat en el seu
ensenyament (items 17 i 20). La seva docencia es caracteritza per la transmissio gairebé
unidireccional del contingut de la materia, treballar un bon llibre de text, intentar
abordar tot el programa amb I'objectiu que els estudiants adquireixin els principals
conceptes i acabin el curs ben documentats (items 5, 8, 11, 14 i 23). L’experiencia i el
seu coneixement de la matéria és essencial per portar a terme lassignatura; el professor ha
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d’estar preparat per a qualsevol pregunta i els estudiants han d’aprendre allo que el
professor ensenya (items 26, 29 i 35). Aquest factor ens indica que el professor parteix
del suposit que els estudiants no coneixen res de I'assignatura i, conseguentment,
I'avaluacio se centrara a comprovar si han compres allo explicat (35, 38, 41 i 50).

5. La meva docencia es basa principalment en la transmissio del contingut i del meu
coneixement sobre la matéria

8. Procuro que els estudiants acabin el curs amb uns bons apunts
9. Em preocupa I'opini6 i la impressio que pugui causar en els estudiants

11. Em preocupa que els estudiants no adquireixin els principals conceptes de
I'assignatura

14. Faig tot el possible per poder abordar tot el programa
17. Faig Us de l'oratoria per captivar els estudiants

20. Les preguntes dels estudiants em permeten provar que conec el material en
profunditat

23. Tinc un bon llibre de text amb el qual baso el contingut de I'assignatura

26. Haig d’estar preparat per respondre a qualsevol pregunta que em facin sobre
I'assignatura

29. La doceéncia a la universitat ha de partir de la base que els estudiants han
d'aprendre allo que el professor ensenya

30. M’angoixa no tenir una classe ben preparada

35. La meva experiéncia professional és essencial per ajudar els estudiants a entendre
el contingut de I'assignatura

38. Planifico Il'assignatura segons el meu coneixement, els meus interessos i les
suposicions del que crec que convé als estudiants

41. Planifico I'assignatura pensant que els meus estudiants tenen pocs coneixements
de la matéria

42. Utilitzo metodes i recursos de professors que m’han marcat molt
44. Faig classes magistrals perqué tinc molts estudiants

47. Una assignatura ha de presentar molt bé quins objectius especifics han d’assolir
els estudiants amb vista a I'avaluacié

50. L'avaluaci6 es basa a conéixer si han comprés i adquirit els principals conceptes
explicats

53. Els estudiants fan minimes contribucions per manca d’experiéncia professional

Aquest factor recull informacié sobre la preocupacio dels docents respecte de la
transmissié i adquisicio dels principals conceptes i coneixements per part de I'alumne,
caracteristica propia de I'estil docent expositiu. EI denominador comu de tots els items
és una demostracié de domini del coneixement i de destreses discursives per part del
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professor tant en la planificacié de la materia com en la seva imparticid. Incorpora tres
items propis de I'estadi S (items 9, 30 i 42).

Robertson (1999) I'anomena egoceéntric i diu que, generalment, els docents en aquesta
posicid, afronten les estratégies didactiques de forma acritica, operen des del seu propi
marc de referéncia i se centren principalment en el propi domini del contingut, la seva
propia experiéncia i les seves necessitats; el seu disseny els conven¢ més a ells mateixos
que als estudiants (p.276).

Factor 3. Orientacié docent centrada en si mateix

Les saturacions més altes corresponen als items relacionats amb el grau de coneixement
de la matéria (items 3, 6, 15, 24), amb la por a fer-ho malament (items 12, 27, 30, 36,
54), amb exhibir inseguretat a classe (items 15 i 54), amb la dependéncia de les
decisions docents a criteris de professors més experimentats (items 33 i 51) i amb la
relacié propera amb els estudiants (items 21, 57 i 60).

3.Preparo les classes prioritzant alld que sé, els coneixements que domino
6. Soc conscient que no domino prou bé el contingut de I'assignatura
9. Em preocupa l'opini6 i la impressid que pugui causar en els estudiants

12. Em fa por no estar a l'alcada de les circumstancies del que suposa fer de docent a la
universitat

15 A vegades se'm nota la inseguretat que tinc davant el contingut de l'assignatura
18. Utilitzo la simpatia per aproximar-me als estudiants

21. Els estudiants aprofiten la proximitat d'edat entre el professor i ells mateixos per
aconseguir alguns beneficis

24. Tinc llacunes de coneixement de la materia que imparteixo
27. Ho passo malament si em pregunten alguna cosa que no sé
30. M'angoixa no tenir una classe ben preparada

33. Planifico el contingut i I'avaluacié de la materia a partir del que m'han suggerit
professors més experimentats

36. Dedico molt de temps a preparar cada sessio

51. Sovint necessito feedback per part d'aquelles persones que m'han confiat la docéncia
54. Algunes vegades els estudiants em posen en situacions compromeses

57. La meva relacié amb els estudiants és propera per la curta diferéncia d'edat

60. M'implico en excés en els problemes dels estudiants

Aquest factor ens mostra un perfil de professor recentment iniciat a la docéncia, amb
poc criteri propi pel que fa al disseny i desenvolupament de la materia, molt implicat
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amb els problemes dels estudiants. Es posa de manifest que els professors amb aquesta
orientacié no dominen satisfactoriament I'assignatura, es mostren insegurs i intranquils
I necessiten el suport de persones experimentades.

ANALISI DE CONGLOMERATS:

Hem realitzat una analisi de conglomerats o clusters (Analisi de conglomerats de K-
MEDIAS de SPSS) amb caracter exploratori, per identificar possibles grups de
professors de caracteristiques semblants segons les puntuacions obtingudes als estadis
(annex 30). Hem partit del suposit de I'existéncia de 3 grups que s’aproximessin als
seguents nivells de puntuacio en cadascuna dels Estadis:

Conglomerat 1: Estadi S (Alt), Estadi E (Baix), Estadi A (Baix)
Conglomerat 2: Estadi S (Mitja), Estadi E (Alt), Estadi A (Mitja)
Conglomerat 3: Estadi S (Baix), Estadi E (Mitja), Estadi A (Alt)

La configuracio final de I'analisi de clusters no ha coincidit exactament amb el suposit
inicial pero s’hi ha aproximat forca. Els tres conglomerats finals corresponen als
seguents nivells dels Estadis:

Conglomerat 1: Estadi S (Mitja), Estadi E (Baix), Estadi A (Baix)
Conglomerat 2: Estadi S (Alt), Estadi E (Alt), Estadi A (Mitja)
Conglomerat 3: Estadi S (Baix), Estadi E (Mitja), Estadi A (Alt)

Conglomerat 1 (contribucié mitjana Estadi S i petita Estadis E i A). Professor més
preocupat per si mateix que pel seu ensenyament i I'aprenentatge dels estudiants que si
bé ha respost amb puntuacions mitjanes a I'estadi S, correspondria al perfil de novell, ja
iniciat a la docencia universitaria.

Conglomerat 2 (contribucié alta Estadis S i E, i mitjana Estadi A). Apareix un
perfil de professor molt centrat en si mateix i en el seu ensenyament. En paraules de
Robertson (1999) seria el professor egocéntric, que només atén les seves preocupacions
com a docent, encara que es faci pel bé dels estudiants. El fet de puntuar alt en I'estadi
S pot interpretar-se com que li preocupa la impressié que causa en els estudiants,
necessita suport, es mostra insegur... Aquest professor presenta un estil principalment
transmissiu, perd amb una dosi de preocupacio pels aprenentatges dels estudiants.
Podria tractar-se del professor que combina I’exposicié de coneixements per part del
professor amb dinamiques de treball en grup, és a dir, classes teoriques amb classes
practiques, procurant la participacio dels estudiants en la construccié del seu
aprenentatge. Podria parlar-se d’un estil egocéntric-interactiu.

Conglomerat 3 (contribucio petita Estadi S, mitjana Estadi E i alta Estadi A). Es
manifesta una orientacid docent més centrada en els estudiants i preocupat pels seus
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aprenentatges. Manté també un perfil de professor centrat en el seu ensenyament, pero
amb puntuacions mitjanes en I'estadi E. La seva principal caracteristica és la inquietud
vers |'aprenentatge dels estudiants. Podria parlar-se d’un estil reflexiu-interactiu.

Els conglomerats donen lloc a diferéncies significatives per a cada un dels tres estadis.
Els tres conglomerats tenen puntuacions diferents entre ells en I'estadi S (2 > 1 > 3), i
també en l'estadi E (2 > 3 > 1). En relacié amb I'estadi A, els conglomerats 2 i 3
puntuen més que el conglomerat 1 de manera significativa.

A més s’ha realitzat una comparacio de mitjanes de diferents variables en funcié dels
conglomerats i el resultat ha estat el seguent:

GENERE:

Es manifesten diferéncies significatives entre homes i dones en tots tres conglomerats.
En el Conglomerat 1 (S2+E1+Al) i el Conglomerat 2 (S3+E3+A2) el percentatge
d’homes és significativament superior que el de dones (37% contra 27% i 39% contra
33%, respectivament), en canvi en el Conglomerat 3 (S1+E2+A3) hi ha un
percentatge superior de dones (39% contra 23%) que també dona lloc a diferéncies
significatives. Podriem dir que entre els homes predomina un estil més interactiu-
egocentric, i en les dones un reflexiu-interactiu.

Conglomerat Home Dona Total

S2+E1+Al 64 23 87
37,7% 27,4% 34,4%

S3+E3+A2 65 28 93
38,5% 33,3% 36,8%

SI+E2+A3 40 33 73
23,7% 39,3% 28,9%

Total 169 84 253
100% 100% 100%

Taula 3-6. Taula de contingéncia dels conglomerats segons el génere

PROPORCIO DE TEMPS DESTINAT A CADA FUNCIO:

Se’ns mostra que la proporci6 de temps dedicat a la docéncia, a la recerca i a la gestié
també ofereix diferéncies significatives amb els tres perfils.

En el Conglomerat 3 hi ha un percentatge més alt de professors que tenen un nivell
mitja de dedicacid a la docencia (entre 36% i 55% de docéncia). En canvi, en el
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Conglomerat 2 predominen els altres dos grups de professors amb nivells més extrems
de docencia (fins al 35% i més del 55%). Els professors situats en el Conglomerat 1
son els que en fan menys.

Pel que fa a la recerca, en el Conglomerat 1 apareixen els professors que destinen més
de 50% del seu temps a la recerca, i en el Conglomerat 3 els que fan dediquen més del
30% del seu temps a la gestio.

No apareixen diferéncies significatives respecte de les variables edat, anys
d’experiencia docent, titulacio, categoria professional, universitat, crédits de docéncia,
formacio inicial, formacié permanent, assignatura o cicle.

Respecte de les PREGUNTES OBERTES:

- El professor caracteritzat pel Conglomerat 1 presenta un estil de professor
transmissiu. L’exposicié clara del contingut és una preocupacio constant. Es mostra
més esceptic que la resta davant la situacio professional actual, i demana que la
formacié del professorat es basi principalment en el coneixement de la disciplina.

- El professor del Conglomerat 2 obté puntuacions lleugerament més baixes en els
questionaris d’avaluacio que els altres professors.

- El professor descrit com a reflexiu es situa principalment en el Conglomerat 3 i el
professor interactiu presenta puntuacions semblants entre el conglomerat 2 i el 3. Els
aspectes que contribueixen a desenvolupar-se envers el Conglomerat 3 sén el tipus
d’interaccié amb el estudiants, la formacié rebuda en els tallers organitzats pels
ICE, la participacié en congressos, seminaris, forums sobre docéncia... Aquest
professor ocupa carrecs de gestid.

Per concloure I'estudi estadistic podriem dir que es confirmen, a partir de la
darrera analisi factorial, totes tres orientacions docents de I’estudi teoric, amb
algunes variacions. A més a més, I'exploracio realitzada a partir de I'analisi dels
conglomerats, que contribueix a identificar grups de professors amb
caracteristiques semblants segons les puntuacions dels estadis, ha donat lloc a
tres tipologies o orientacions docents: EI Conglomerat 1 presenta un professor,
majoritariament de génere masculi, que principalment fa recerca, amb una estil
docent caracteritzat per la transmissié de manera clara del contingut de
I'assignatura, que demana una formacié centrada en la disciplina i la principal
preocupacié del qual, a part de sortir-se’'n amb la docéncia, és el futur que li
depara a la universitat. El Conglomerat 2 caracteritza a un professor, també
majoritariament masculi, preocupat tant per la impressié que causa en els
estudiants com per la transmissio efectiva del seu coneixement i per com
aprenen. El seu estil combina I'exposici6 amb les dinamiques participatives.
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Finalment, el Conglomerat 3 representa un estil docent interactiu i reflexiu que
principalment fa docencia. Es preocupa per la interaccié amb els estudiants i
per com ajudar-los a fer canviar les concepcions sobre la materia. A més a més
de formar estudiants critics es preocupa per contribuir a la millora de la
institucié i al propi desenvolupament personal i professional com a docent i
professor d’universitat.
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3.2. ANALISI DESCRIPTIVA DELS RESULTATS DE LES ENTREVISTES

L'analisi de les entrevistes es realitza a partir dels perfils seleccionats a priori a partir de
criteris com ara I'edat, genere, anys d’experiéncia docent, area de coneixement,
formacié pedagoOgica, carrecs de gestio, experiéncia professional, motivacions i
preocupacions del professor. Els quatre grans perfils escollits corresponen a professors
amb una docencia:

- centrada en si mateix, professor novell

- centrada en el professor i el seu ensenyament, estil expositiu
- centrada en 'estudiant i el seu aprenentatge, estil reflexiu

- una combinacio dels dos anteriors, estil interactiu

Les entrevistes ens han de servir per acostar més els perfils resultants del qliestionari a
la realitat ideologica, metodoldgica i organitzativa dels professors universitaris.

A continuacio es presenten les conclusions més rellevants que resulten d’haver
entrevistat a professors en relacié amb les questions que apareixen a la Taula 3-7. El
buidat de les entrevistes pot trobar-se a I'annex 31:

Preguntes sobre les Ensenyament Aprenentatge Estil docent
concepcions
Canvisen la Facilitadors del Limitadors del Situacio actual
docéncia desenvolup. desenvolup.
docent docent
Preguntes sobre la
carrera docent o _ _ _
Principals Relacié amb els Relaci6 amb Relaci6 amb la
preocupacions estudiants professors institucio
Preguntes sobre Oferta formativa de la Certificaci6 pedagogica Ambits de la formacio
formacio universitat pedagogica
pedagogica

Taula 3-7. Ambits de I’entrevista

3.2.1. Sobre les concepcions docents

Actualment ningl no discuteix que existeixen diferencies en la manera en qué els
professors experimenten i conceben la docéncia. La majoria sén consequéncia de la
situacio d'ensenyament experimentada anteriorment. Efectivament, dos professors
poden integrar-se en un context d'ensenyament similar, pero les seves experiéncies
previes, les seves concepcions docents i I'entorn contribuiran que orientin la docencia
de manera molt diferent. Les respostes a les preguntes de les entrevistes aixi ho indiquen:
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Els professors novells (amb menys de dos anys d’experiencia docent) entenen
ensenyar com “transmetre coneixements perqué siguin Gtils per als estudiants” (O.A.),
“entendre les coses per saber aplicar-les després, relacionar-les, saber raonar...Es diferent que
ensenyar a l'institut, no s’ha de memoritzar tot” (A.N.); 0 bé s'entén com intentar ajudar,
resoldre dubtes, motivar els estudiants vers I'aprenentatge. Sobre aix0 diu M.B.,
professora associada que imparteix classes practiques:

“Ensenyar a la universitat és molt diferent que ensenyar a primaria o secundaria, jo m’ho prenc com
si fos una més d’ells: en posar I'interés real; estic alla per ajudar-los, per resoldre dubtes, perque s’ho
passin bé -que per aixo son les practiques taller; perque s’ho passin bé. També per animar-los en el

sentit de: ‘mireu aixo, es molt curids perque passa aixo..." .

Els professors més centrats en el seu ensenyament defineixen ensenyar a la universitat
com transmetre coneixement “amb motivacié personal i amb facilitat per a que I'estudiant
pugui participar en el contingut de la matéria del programa” (J.M.F.). Per a altres no solament
es tracta de transmetre continguts, sind també “intentar transmetre una manera de fer,
d’entendre les coses, d'actuar, i adquirir conceptes i aptituds” (C.P.).

En general 'objectiu és la formacié de I'estudiant: “ajudar els estudiants a aprendre,
basicament” (J.B.), “ensenyar a aprendre” (E.P.), “ensenyar a pensar, transmetre un estil, un
taranna” (M.J.E). Hi ha qui hi afegeix “I'ensenyament va molt lligat a I’aprenentatge. Ensenyar,
per part del professor, i aprendre, per part de I'alumne... Ensenyar a aprendre ha de ser I'objectiu,
cal fer que I'alumne aprengui, és un procés evolutiu” (J.L.C.).

Tambe és vist com la preparacio de I'estudiant per afrontar els reptes del mon laboral:
“formaci6 en I'ambit personal dels alumnes, orientada a desenvolupar-se en el mon laboral; formacio
oberta, generalista” (M.P.); “ensenyar als alumnes una professié, I’enginyeria; donar-los els
coneixements practics perqué els puguin aplicar i desenvolupar-se en una professié” (P.C.); “la
formacio integral de la persona, una formacio técnica, humana... en definitiva global” (A.R.S);
“convertir-se en un humanista, ser capa¢ d’entendre qué passa a la vida, des del punt de vista de la
cultura” (F.E.).

Hi ha qui opina que la concepcié de I'ensenyament pot variar segons I'assignatura.
H.T. concep I'ensenyament de manera diferent segons I'assignatura sigui tedrica o es
tracti de practicums: “Jo crec que hi ha diferents assignatures en un pla d'estudis que compleixen
diferents funcions en la formacid dels alumnes... depén de quina assignatura em toqui, jo penso que
és una cosa 0 una altra Per a una assignatura tedrica suposa “...tenir una perspectiva des d’un
altre punt de vista”, en el cas de les assignatures de practicum, I'objectiu és aconseguir
“...un canvi personal... Suposa un canvi de mentalitat respecte de la seva propia futura practica
(dels estudiants).” (H.T.).

L’aprenentatge és vist per part dels professors més centrats en el seu ensenyament,
com “I'assimilacid de coneixements” (J.M.F.), “aprendre els fonaments cientifics dels coneixements,
per0 sobretot I'aplicacio practica. Adquirir coneixements teorics i practics” (P.C.). Tanmateix
s’espera “que tinguin les idees dels conceptes generals, s una universitat técnica, la practica en I'Gs
de les maquines i que aprenguin técniques que permetin construir coses” (O.A).
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Aquells professors que el conceben des del punt de vista de la transformacié del
coneixement apunten que aprendre és “enfrontar-se a noves situacions, nous coneixements i
aprendre-les” (J.B.); “desenvolupar aptituds per buscar recursos, relacionar conceptes, aconseguir
una mentalitat oberta en situacions diferents per aplicar coneixements basics o saber on trobar-los”
(M.P.); “adquirir tot el que t'arriba de I'exterior de diferents maneres; crear noves idees i nous
coneixements™ (CP.); “seria assolir aquest canvi de concepcid i adquirir habits reflexius respecte de
la propia practica” (H.T).

El vessant medic de I'aprenentatge hi afegeix: “des del punt de vista racional és un acte
fisiopatologic perqué va acompanyat d’un cert grau d’ansietat, hi ha una necessitat de saber quelcom.
Hi ha un cert component d’aficio, Hi ha coses a la carrera que interessen, d’altres no; després
aquestes ultimes arriben a ser importants” (A.R.S.). Aprendre també suposa esfor¢ personal
(MJ.E)).

Els que tenen una orientacié més tecnica defineixen I'aprenentatge com “desenvolupar-se
davant d’un problema i saber-lo resoldre” (E.P.) 1 els humanistes com “adquirir cultura,
aconseguir que I'alumne sigui capa¢ de situar-se, transitar amb habilitat i que tingui els
coneixements i instruments per moure’s en aquest mén, amb naturalitat” (F.E.).

Una professora novell parla de com s’apren a les classes practiques a diferéncia de les
teoriques:

“L’experiéncia meva era que venia un professor, tu estaves alla i prenies els tipics apunts que no et
tornaves a mirar fins al final, a I'examen. A les classes practiques s’aprén molt al moment. Hi ha
c0ses que surten, altres no, veus qué passa.... Jo crec que aprenen bastant a la classe. De I'altra
manera, quan llegeixes, repasses els apunts, és en aquell moment que estas aprenent... llavors no sé
si aprendre és adquirir coneixements” (M.B.).

El factor relaci6 amb els coneixements previs és present en alguna definicio: “per
aprendre quelcom, s’ha de relacionar amb coses que ja saps. Es continu: sobre una base senzilla vas
introduint conceptes més complexos i vas relacionant-t’ho tot. Moltes assignatures estan
interrelacionades” (A.N.). En aquest sentit, I'aprenentatge és un procés evolutiu i la
universitat hauria de recongixer-ho, “suposa un desenvolupament continu de noves habilitats,
de potenciar capacitats. En un primer cicle s’haurien d’ensenyar coneixements de base i en un segon
cicle potenciar noves habilitats, capacitats, aptituds” (J.L.C.).

Respecte de I'estil docent, la majoria dels professors entrevistats el caracteritzen com
una combinacié de classes teoriques i practiques: “estil agil, expositiu amb activitats
practiques participatives” (M.J.E.), “faig des de classes magistrals, teoriques fins a classes
practiques” (P.C); “classes variades, segons I'assignatura: algunes de teoriques, altres de molt
practiques. Cada classe és diferent. Son en general classes molt interactives” (A.N.); “intento que
aprenguin una practica i la teoria que I'acompanya. Faig classes teoriques magistrals i practiques per
resoldre dubtes” (O.A.). “Sbc polivalent; al costat d’una sessié molt dinamica de participacid amb
debat actiu per part dels alumnes, una altra de teorica, de magistral” (J.M.F.).

Hi ha qui puntualitza “sempre he fet classes expositives, pero en els darrers anys he intentat
imposar-hi un contingut més practic, més activitats, més dinamisme, per rad de la propia maduracio” (J.B.) “Les
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classes magistrals sén I’element central. Tambg aporto Ilibres com a imatges per atendre les preguntes
que sorgeixen. Els alumnes també plantegen questions i aporten coses, pero poques vegades” (F.E.).

La claredat en I'explicacié és una caracteristica comuna a alguns professors. Hi ha qui
afirma: “m’agrada preparar i estructurar molt les classes, intento que I'alumne tingui clar en tot
moment el que se li esta explicant i el perque” (C.P.); altres precisen. “intento estructurar
continguts, que quedin clars els conceptes del marc teoric i conceptual, son classes organitzades i molt
estructurades, planificades, poso molts exemples practics, experiéncies propies i casos per discutir...
Procuro fomentar la participacio, les habilitats de comunicacid, la capacitat d’analisi...” (J.L.C.)

Fent emfasi en la relacié amb els estudiants, un professor apunta: “m’agrada ser proper a
I’estudiant, trobar-m’hi comode. SAc serids, a vegades la confianca que intento donar no la perceben.
Jo barrejo classes magistrals, metode estandard i la participacié a classe. També valoro i corregeixo
problemes, treballs grupals...”(M.P.). La disciplina i exigéncia d’una conducta correcta
també és un element present: “Séc bastant disciplinaria. Procuro ser fins i tot molt autoritaria,
en aspectes com el comportament, el silenci a classe, el respecte a que tothom calli quan algu parla
d"allo..., i a vegades séc molt borde, fins i tot una mica agressiva, amb algun alumne i sobretot a
principi de curs, després ja no em cal” (H.T.).

La necessitat d’intentar arribar a tots els estudiants planteja com procedir, quin tipus de
dinamica i interaccié cal establir amb els estudiants:

“Van molt cansats de classes teoriques. Els va molt bé dir coses, i els sents que criden.....(i @ mi
m’és igual que ho facin). Després al final en fem un resum. Normalment, si han tingut un temps,
per discutir, per cridar... et permet que al final escoltin les teves conclusions; jo procuro tornar els
resultats amb comentaris. De totes maneres tampoc no tens tants estudiants ni és tan individualitzat
com per agafar-los sols o en petit grup i dir; "mireu a mi m’agrada aixo,..". i fer quatre
comentaris. Els errors més grans que tothom ha fet els pots escriure a la pissarra en general... pero
no acaba de ser aixo. De vegades costa molt que siguin reflexius i no tenen massa espai per poder-ho
desenvolupar; ni si sén practiques.” (M.B.).

Les experiencies d'ensenyament plantejades des d'una perspectiva reflexiva i critica, com I'aprenentatge
basat en problemes, demanen una especial sistematicitat i planificacio. Sobre aixo diu un professor
associat medic: “el més important é assentar les bases amb seminaris, casos clinics... Als alumnes de tercer, que tenen
moltes ganes de menjar-se el mdn, tenen una ansietat tremenda per voler veure casos clinics, malalts i fer diagnastics. . . Se'ls
ha de fer raonar des d’un punt de vista molt general i la tendéncia és anar sempre fins al final. Per exemple; tu els dius
“una senyora a la qual li fa mal el cap...” i ells et diuen “meningitis™. Jo els dic que aix0 no m'interessa, m'interessa
saber si el mal de cap es perque li fa mal el cabell, o li fa mal la pell. . .no vull saber la causa i ells volen anar fins al final
de tot. Durant els primers anys s¢'ls ha de frenar.

Jo els dic que la carrera és com un puzzle, que no importa si comences per un extrem o per I'altre, es poden barrejar les peces
per6 han d'acabar encaixant. Habitualment, amb els de tercer, ja que faig classes magistrals i classes practiques. Tambg
faig tutories, faig de guia, de conseller, de pare... on cada tutor t cinc alumnes, que els que va educant i acompanyant en
continguts ensenyats de forma practica.

Hi ha altres dues experiencies importants amb els alumnes de cinqué: (una és laprenentatge basat
en problemes) S'inventen casos simulats, casos clinics, jo no els explico res i ells fan el cas, el treballem
i busquen tots els components. Per exemple, un cas d'insuficiencia cardiaca. Els alumnes cometen alguns
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errors i després anem raonant-los. Son classes molt practiques, jo no vull arribar al diagnostic. En una altra experiencia
docent amb pocs alumnes, nosaltres preparem els casos i després fem la discussio plegats.

En tots els sistemes educatius hi ha unes regles, normes, pero el que m’agrada és que tu ho pots
adaptar a la teva manera, seguint els objectius marcats, donant qualitat. L'important son els
objectius no la forma, pero si a més a més d’aconsequir aquests objectius, la forma I’adaptes al teu
medi, la varies, sequeix sent igual de positiu” (A.R.S).

3.2.2. Sobre la carrera docent

Els professors entrevistats contesten de manera diversa a la pregunta sobre qué ha
canviat de la seva docéncia i quines han estat les causes del canvi segons els anys
d’experiéncia acumulats. Els principals aspectes a destacar son la seguretat en el
domini i en la transmissio del contingut, la motivacio, el dinamisme de les classes i la
relacio amb els estudiants.

Els més joves, o bé no la poden contestar o bé apel- len a I'ajuda de professors amb
més experiéncia: “El primer any amb una altra companya que feia la mateixa assignatura i tenia
molta experiéncia em va anar orientant i informant. Aixo em va ajudar molt i vam anat muntant
la practica. EI que passa és que sempre t’estavelles i ho vas repetint i modificant una mica cada
vegada. Amb aquesta companya que feia la part teorica i jo la practica no ens hem trobat més per
anar fent I'assignatura plegades i conjuntament. On ens hem posat d’acord ha estat en I’examen,
amb les preguntes.”(M.B.).

Els que porten menys de deu anys d’experiencia comenten que ha augmentat la seguretat amb el
contingut, la dinamica de les classes i la relacid amb els estudiants: *“Als primers temps, hi ha certa inseguretat
perqué no ho tens del tot clar, ni coneixes a fons la matéria. Ara busco connectar amb els estudiants, les seves necessitats
d'aprenentatge i participacio. La planificacio i l'organitzacié no han canviat tant. Ara hi ha mes relacio, motivacio,
interes.”” (J.L.C.).

Quan un professor comenca a ensenyar per primera vegada, la seva principal
preocupacié és com sortir-se’n del dia a dia: “La meva preocupacio fonamental era dir: qué
toca per dema? i intentar, no ho sé, en poc temps llegir tota la informacid possible, intentar digerir-
ho, endrecar-ho i al dia segiient anar-hi...Quan jo vaig comencar, m”en recordo que era el primer any
que es feia el pla d’estudis, per tant, ens estavem inventant el programa, és a dir, no només ens van
tirar als lleons, siné que a més, inventar el programa, saps? (H.T.).

La ubicacio del professor a la classe és un indicador del tipus d’actitud i relacié amb els
estudiants. A mesura que els professors se senten més confiats hi ha més interaccio a
l'aula. “Ha canviat la manera d’estar situat, abans llegia els apunts, ara em passejo per les classes.
Abans les primeres classes eren magistrals, ara les classes son més treballades, més actualitzades,
intentant que el contingut pugui ser assimilat, entés i comprés.” (J.M.F.).

Per a alguns professors el que ha canviat es I'aprofundiment en el contingut: “tinc més
consciéncia de la globalitat, de la importancia del métode, que a penes ha canviat; en canvi si que ho
han fet els continguts. Et vas autoformant i aprofundint” (E.P.); “canvia en relacié amb el domini
del contingut, de la seguretat personal, de I'experiéncia: ara explico menys coses i intento que les
aprenguin millor.” (A.M.).
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Altres han fet les classes més participatives, motivadores i disteses: “de classes magistrals
avorridissimes i rigoroses a classes dinamiques, agils i espontanies”. (M.J.E.). “Porto cinc anys de
docent, al principi feia classes magistrals, i a poc a poc he anat incorporant coses noves. Ara tinc meés
material preparat. La relacid és més propera i el clima es més distés” (M.P.).

Els professors més experimentats mantenen que ha canviat I'organitzacio de
I'assignatura. “S’ha fet el transit d’una assignatura organitzada amb classes expositives i examens,
a classes interactives amb més propostes de noves activitats” (J.B.); “fruit de I'experiéncia he
procurat que I’ensenyament tingui un caire més practic i professional. Cap examen no és memoristic
sind que tots sén exercicis practics, no és com els primers anys” (F.E.).

Un dels professors entrevistat i dels més veterans afirma haver canviat d'un estil més
dinamic a un de menys i afirma de manera rotunda: “Si, ha canviat radicalment. Vaig
comengar amb classes interactives, classes conjuntes amb altres professors d’altres departaments, de
manera interdisciplinaria, i va canviar per les dificultats objectives per seguir-ho i pel convenciment
propi perqué resultava que el tipus de coneixements que havia de transmetre no arribaven a produir-
se. Aixi amb classes magistrals és més facil i Gtil i es poden transmetre els coneixements més
importants” (F.E.).

El grup de professors amb formacid pedagogica que segueixen perfeccionant-se, bé
mitjancant grups de discussio sobre docencia (com el Grup d'Aprenentatge Cooperatiu
de la UPC); bé assistint als cursos de formacioé de I'lCE i publicant sobre docéncia
diuen haver aprés a “posar-se al costat dels alumnes en aquells conceptes en qué es van repetint els
errors i comporten dificultats. T’ho questiones i vas incorporant diferents maneres de fer” (C.P.). El
professor A.R.S. manté: “he tingut una aficid docent des del principi, pero la carrera docent
universitaria pura mai no m’ha agradat del tot, mai no ha estat el meu objectiu. Els primers anys
vaig fer classes practiques, després de més teoriques de molts temes dels quals no era especialista. En
especialitzar-me en reumatologia em vaig dedicar exclusivament a la meva assignatura... feia classes
magistrals, conferéncies, videos. Al cap de 12 o 15 anys aproximadament varen sorgir els cursos de
I'ICE que he anat seguit. Abans i durant molts anys vam estar improvisant, després em vaig formar
com a docent i aixo ha fet canviar la meva manera de fer”.

Altres causes del canvi han estat els companys i professors que han servit de models:
“models de professors que t'influeixen i et motiven” (E.P.), “a la maduresa, a les ‘tables’, a la
disciplina” (M.J.E.), “a I'experiéncia, al fet de conéixer més a fons la matéria, a la relacio amb
companys amb qui compartim experiéncies, a I'aplicacid de diferents estratégies” (J.L.C.). També
I'experiencia, la maduracio, la vocacid i interes personal: “pel pas del temps, per la reflexio
i per persones que m’han transmes els resultats de la seva practica i la seva manera de fer” (J.M.F.);
“el temps que portes et va ampliant els punts de vista” (J.B.) 0 a I'experiencia professional
(P.C).

Per a alguns la formacio pedagogica ha tingut alguna repercussié en la seva practica i
comprensio de la docéncia, per a altres no, i apunten que els canvis s'han degut “al
procés de maduracio en el temps, a la relacio amb companys professors. La formacié rebuda no m’ha
ajudat massa” (M.P.); “a I'experiéncia, a la maduracié personal, assistint a cursos que interessen,
formant-se, a algun professor que t’ha agradat molt i t'ha marcat” (C.P.); “a la formaci6 rebuda,
als tallers de I'ICE. Es positiu intercanviar experiéncies” (A.N.); “Els canvis son deguts a
I'experiéncia, a la formacio, als contactes amb altres professionals”(A.R.S.).
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En relacio amb el que acabem d'esmentar, s'apunten com a elements facilitadors del
desenvolupament docent: el contacte amb professors més experimentats: “el que pot
ajudar a millorar una mica la docéncia és trobar-se amb altres companys i amb aquell que té
experiéncia fer una posada en comu. Preguntar dubtes... coses tan senzilles com: “com ho faig?”. Un
arriba a classe i es pregunta: “per on comenco?, com ho estructuro?...”(M.B.) “En el meu cas, he
tingut el referent del meu director de tesi, dega de la facultat i catedratic de I'area, el que ha escrit
m’ha influi t i també el referent dels companys. EI docent ha de ser competent quant a coneixements i
capacitats per transmetre’ls. S"han de buscar aptituds i comportaments que puguin satisfer el meu
aprenentatge i les necessitats educatives” (J.L.C.).

A més dels professors seniors, els companys docents i, en especial, quan es comparteix
la mateixa assignatura, son de gran ajuda per poder discutir de les practiques docents.

“Els companys fan molt, jo crec que moltissim, i els companys grans també perqué moltes vegades son
referéncies -per mi ho han sigut. EI que passa és que els companys grans plantegen un problema i tu
pots aprendre molt d”ells, pero es molt dificil que ells aprenguin molt de tu. En un moment que jo els
deia “escolta perque no discutim aix0?” no discuteixen amb tu, et volen explicar i convencer del
Que creuen i ja esta. Aixo passa, ho he viscut molt. I llavors els companys de la teva edat, una mica
més del teu estatus, jo crec que ha ajudat moltissim discutir amb ells i sobretot de la seva experiéncia
de classe: “Que ha passat quan has fet aix0?, quines reaccions hi ha hagut”, jo crec que per
la vida docent es vital i a més et sents molt recolzat i aixo és molt bo (H.T.).

E.P. manifesta que a més de la coordinacié amb altres docents, el fet d'estar integrat en un equip €s un
altre element facilitador del desenvolupament. Altres enquestats es pronuncien en aquest sentit: "al
recolzament entre companys™ (O.A.); “a la relacid i coordinacio amb companys d’'una mateixa assignatura, i també entre
assignatures d’una mateixa branca, a la continui tat en els continguts. Quan les assignatures estan ben coordinades, els
materials establerts, & més facil” (M.P.); ““als cursos de formaci6, als anys d’experiencia, a la coordinacié amb companys”
(AN.).

L'experiéncia comporta anar aprenent i perfeccionant I'estil. Sobre aixo diu F.E.: "el
coneixement de diferents técniques de transmissio i acabar distingint qué es fonamental del que €s
accessori de la teva explicaci¢”. També manifesten que tot depén de I'ensenyament que es
fa "...si teoric, fisica, exactes... tant si publica en revistes cientifiques, com si fa un ensenyament més
professional com I'enginyeria, s’ha de saber transmetre la professio.” (P.C.)

L'experiéncia és un element facilitador, pero s'ha d'acompanyar d’'una reflexié constant sobre la practica
per poder anar millorant. “A nivell personal, I"experiéncia, el fet d”haver passat per grups de practiques, has de
prendre consciéncia, saber com ho has de fer, & aix0 que déiem abans, d"alguna manera ser més autodidacta, ... jo crec
Que aixo és el mes important, no?; quan prens consciéncia que alla hi ha un problema, i despres quan vas sortint-te’n, no es
només experiéncia, també pots parlar, saber com pensen els altres, i aixo & el que intento desenvolupar en els alumnes. Séc
una mica més reflexiva, & a dir, al final has d"aconseguir aixo, & a dir, quan trobes una cosa la proves, després has de
pensar si ha anat bé; i si no ha anat bé, qué pots millorar; i si ha anat bé, si amb totes les condicions diferents hagués sortit
igual. Jo crec que aquesta actitud és important” (H.T).

La motivacid intrinseca, I'interés personal per millorar i la vocacié docent son altres
condicionaments essencials del desenvolupament: “basicament a la vocacio docent, la resta te
I'organitzes com sigui” (M.J.E.); “a la paciéncia, vocacid, a la satisfaccid per la docéncia” (J.M.F);
"a la motivaci6 intrinseca, I'aficio docent innata, la maduracid personal, les experiéncies compartides
amb altres professionals” (A.R.S.).
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Altres professors puntualitzen que l'entrada d'un fill a la universitat contribueix a
comprendre la docéncia des d'una altra perspectiva. J.B. comenta: “he aprés molt dels
meus fills en la seva época d’estudiants, he vist I'altra part, i aixo t'obliga a replantejar-te coses: que
és més important, qué he d’ensenyar... t'organitzes de manera diferent”.

Entre els limitadors principals del desenvolupament, els professors més novells
apunten la manca de comprensio per part dels més experimentats: “els professionals amb
anys d’experiéncia porten temps treballant, i arribes tu amb les coses més basiques, més evidents, més
petites... que no les saps i que ells ja ho donen per sabut. EI domini del contingut que ensenyes...”
(M.B.).

Per a altres professors és la compaginacio de la docencia, la recerca i el treball en el cas
dels professors associats, "la manca de recursos tant de la universitat com personals, entesos com
les possibilitats laborals de cadascd. El fet d'haver de compaginar-ho tot: treball, docéncia i recerca”
(J.M.F.). "Ensenyar és una part petita del meu treball. Jo adoro la meva professio, pero no puc
viure exclusivament de la docéncia... La universitat és un desastre des del punt de vista de la
institucio, I'organitzacio dels departaments, el funcionament, els cobraments, la reforma no funciona,
la qualitat de I'ensenyament, hi ha pocs recursos... perd amb el pas del temps he comprovat que val
la pena mantenir I'entusiasme” (A.R.S.).

En el mateix sentit s’'esmenta el temps de dedicacid a la docencia: "Es dediquen moltes
hores per preparar les assignatures, pero la valoracié que fan els alumnes de les classes és molt bona;
aixo i I'esforg personal et fa tirar endavant. També s'hauria de buscar I'equilibri entre la docéncia i
la recerca” (C.P.). A.N. fa referéncia a la mateixa dedicacid. “Sén moltes hores de docéncia, de
preparar moltes assignatures i aixo es tradueix en estrés. Jo crec també que es motiva poc als
alumnes. I per la preparacid d'assignatures noves, hi ha poca ajuda dels companys".

Els professors associats també lamenten la “manca de contacte amb la realitat. Si un
professor ensenya una assignatura pedagogica, que Se li exigeixi experiencia en aquest sentit.”
(P.C.).

La manca de suport institucional per la docencia també es fa palés. Hi ha “poc suport del
departament per la docéncia, pero si per a la recerca. Jo sempre he comptat amb I'ajut de professors,
de companys titulars més experts” (M.P.), i el lideratge instruccional del departament, de la
facultat i de la universitat és invisible.

“En un altre nivell, en el departament jo crec que necessites recolzament i moltes vegades no hi és, i
aixo pot d"alguna manera desmotivar, acabes fart, no? ... Segons com pot ser el recolzament del
departament pot motivar-te o desmotivar-te.” (H.T.).

Sense suport instructiu del departament, perd amb companys amb qui compartir els
problemes i amb motivacié per millorar, hom va superant les dificultats i perfeccionant
la seva docencia. Una professora manifesta: “cal recolzar-te més en els professionals més
proxims en comptes d’un apropament més institucional del departament..., pero bé, si en tens ganes
te'n vas sortint”. Els factors limitadors serien “la manca de motivacio, de recolzament per part
del departament, el pensar que ets el mes llest del mon i per tant que realment no pots esperar que et
diguin com fer les coses (potser en recerca és veritat...), la manca de professionalitat del docent etc.”
(H.T.).
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En la mateixa linia es pronuncien els professors segiients respecte de la manca de
motivacio i interés per la docencia: "fer els minims, no anar més enlla" (M.J.E.). Aix0 va
lligat a la deficient formacié pedagogica; el professor d'avui no reflexiona, simplement es
posa a donar classes™ (J.B.); "la insuficient formacio del professorat en les activitats docents, a nivell
de continguts, la debilitat com a comunicador... També la motivacio per la docéncia, hi ha motivacid
personal pero no hi ha incentius que afavoreixin la docéncia” (J.L.C.)

Finalment, la relacié amb l'estudiant canvia i a mesura que un es fa gran la rutina i la
monotonia poden imbuir de passivitat les classes a la universitat. “A mesura que et fas
gran la relacio amb els alumnes és més distant. Comences sent un company, després un pare i mes
tard un avi. Com a avi hi ha molta més comprensié pero també hi ha més distancia. Aquesta és una
postura interessant. La capacitat d’actuacio és absolutament diferent pero aixo frena la possibilitat
de connectar. També el cansament i la rutina, pero en el meu cas hi ha poca rutina perqué continuo
innovant”. (F.E.)

La situacidé actual és viscuda de manera diferent segons la percepcid d'estabilitat
laboral del professor. Els més joves apunten: "haver comencat fent practiques m’ha anat molt
bé. Ara tinc moltes ganes de donar una assignatura teorica. EI problema més gran que tinc és que
no estic ensenyant el que jo vull" (M.B.); "és un moment d’investigar I’entorn, de veure com
funciona, de si m’agrada o no" (O.A.).

Els professors que han adquirit una seguretat o satisfaccid laboral manifesten
preocupacions respecte del perfeccionament i millora de la docéncia. "Es un moment
d’impas perqué estem fent una assignatura nova compartida entre departaments. Es una experiéncia
nova i molt bona... La definicio d’objectius, continguts és complicat... La perspectiva és diferent,
requereix molt d’esforg i també molta il- lusi6" (E.P). "Es un moment de tranquil - litat personal
un cop acabada la tesi" (J.L.C.). "No és un moment d’estrés, estic satisfet i continuo motivat.
Mantinc certa preocupacio i escepticisme pel futur de la universitat i dels estudiants” (J.M.F.).

Aquells que no han tingut sort amb la plaga, en preguntar-los sobre la seva situacid
actual expressen més rotundament: “dramatica (riu), no ha sortit la meva plaga després
d’aquests anys, pero ara ja m'és igual™ (A.R.S.).

Hi ha qui afegeix: "em complico molt la vida amb la gesti6, la investigaci, la recerca personal...
perd em sento tranquil- la, és un plaer per a mi donar classes, encara que el meu treball no
I'agraeix el departament™ (M.J.E.).

Els professors associats amb menys de sis anys d'experiencia manifesten: "la promocio no
em preocupa, és I'interés i la qualitat de I'ensenyament el que em preocupa més. Estic bastant
decebut dels estudiants de primer, no hi ha responsabilitat ni interés" (M.P.). Una altra
companya caracteritza la situacio actual "per I'estrés que portes quan fas moltes coses, hi ha
molt volum de treball. Tinc molta il- lusio per la docéncia, pero els alumnes estan més preocupats
per aprovar que per aprendre, els costa trencar aquest ritme i que treballin més a casa” (A.N.).

Una professora titular comenta sobre I'horari i els estudiants: "voldria un horari més

normalitzat i també un grup més nombros d’alumnes, tinc pocs alumnes matriculats i molt
variats...Em desmotiven una mica aquestes condicions, encara que tinc molta il- lusié" (C.P.).
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Els professors més experimentats diuen: "soc més reflexiu, més critic. Em qiiestiono més coses,
innovo més, gairebé mai no faig un curs de la mateixa manera i els resultats son més positius"
(J.B.). Un professor a les portes de la jubilacié apunta "és un moment de tranquil- litat,
aix0 no vol dir que no es treballi. D'estrés no n’hi ha, excepte en el poc interés i la indisciplina en
algun sectors d’alumnes” (F.E.). "Al cap de 33 anys, hi ha certa tranquil- litat, una mica
d’escepticisme, vas agafant consciéncia que la universitat esta forca malament i que la nova llei no
solucionara els problemes... es fa el que es pot" (P.C.)

Les preocupacions docents son variades i tenen relacio directa amb la situacio
laboral i docent que estan vivint els professors. Els professors novells manifesten
"aquest any estic aqui, I'any vinent no ho sé. La meva principal preocupacio és no saber el futur que
m’espera” (M.B.); "tenir preparades les classes per a la setmana vinent" (O.A.); “la promoci6
sempre hi és, perque jo vull viure tranquil- la i estabilitzada, jo vull ser funcionaria, home, no
dedicar-me tan als congressos i publicacions, pero, vaja.. (H.T.). La mateixa professora afegeix
“com a docent m’interessa, estic una mica preocupada per 1" avaluacio, ... jo crec que una mica he fet
aquest canvi d"aquesta assignatura o el replantejament del practicum i efectivament els alumnes
treuen més bones notes, per exemple I"any passat vaig aprovar un cent per cent, no en primera
convocatoria, pero si entre la primera i la segona. Vol dir que realment la gent treballa i que
s"implica i els examens estan bé, no és que regali el cinc, eh? Perd mai acabes de saber si la resposta
aquesta de I"alumnat és perqué veu que t"has matat a preparar una assignatura perqué sigui
atractiva o si realment perqué els meétodes que estas fent servir son eficacos per si mateixos, no?”.

A part de l'avaluacié dels estudiants, la preparacié d’una assignatura nova també
comporta preocupacions. Un professor explica: "estructurar I’assignatura nova: no tinc clars
els objectius, no tinc decidit el contingut...” (E.P.).

La majoria de professors estan preocupats per l'interés i la motivacié dels estudiants, la
qualitat de I'ensenyament i l'aprenentatge dels estudiants, en definitiva, la seva
formacio integral, i aixi ho destaquen els entrevistats: “que aprenguin coses, hi ha grups que
funcionen molt bé, d’altres que no, practicant el mateix tipus de docéncia” (C.P.); “preparar-los bé
en I'ambit universitari, que tinguin una bona base integral. En cursos de doctorat i masters, formar-
los en profunditat, en aptituds... en els cursos de formacié continuada que vegin la realitat de la
professid, que aprenguin a fer una medicina bona, rapida i barata”. (A:R:S); “que assimilin les
coses importants, relacionar-les els costa molt” (A.N.), “que Sinteressin, que treballin i que
aprenguin” (F.E.).

L'aprenentatge no ha de ser només de conceptes, hi ha professors associats per als
quals la maxima preocupacié és “que els alumnes aprenguin la professio, els coneixements
teorics i practics... L’altra preocupacio és compaginar treball amb docéncia. .. és dificil” (P.C.).

Per a un altre grup de professors la preocupacidé és establir una relacio cordial,
motivadora, comprensiva amb els estudiants: “entendre els alumnes de I'ESO, el seu
comportament. Jo crec que estan massa consentits... Intento entendre’ls i fer interessant el que els vull
transmetre” (M.J.E.); "aconseguir una relacid cordial amb els estudiants, que es motivin i que
aprenguin. Que la classe sigui amena, que demanin orientacid... vénen poc a les tutories, només van
als examens"(J.L.C.); "que el que transmeto pugui arribar, que el programa sigui resolt
satisfactoriament™ (J.M.F.).

Dedicar-se a I'alumne suposa un volum de treball i moltes hores de feina “Els objectius
que proposes d’aprenentatge, el canvi en la metodologia han d’estar ajustats al que proposem, a les
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hores de treball propi de I'estudiant...”, (J.B.) treballar des de la perspectiva de la
Declaracio de Bolonya implica més dedicacio a la preparacio de les classes.

La relaci6 amb els estudiants és, per norma general, bona o molt bona. Els
professors especifiquen “intento que sigui el més cordial possible, que el tracte sigui huma i
individual, pero han de complir uns deures i tenen unes responsabilitats. En general no hi ha
conflictes (E.P.). La relacid és propera, sense conflictes, ni enfrontaments, “tranquil- la,
bona, sense barreres, no és distant ni accessible, facil”. (J.M.F.).

Els professors amb menys experiéncia comparen els grups: “la de I'any passat molt bona,
hi ha hagut grups de tot tipus. Aquest any bé: si que et van analitzant ells a tu, i jo també a ells,
pero et sents més sequra... Crec que bastant bona” (M.B.); “intento ser amigable, pero et tracten de
senyor” (O.A.); “bona segons la meva percepcid, m’agradaria saber la seva visio, qué en pensen
ells... estic en un procés de creixement, d’evolucio, encara” (J.L.C.).

Els professors que tenen pocs estudiants mantenen que “es forca estreta, hi ha bastant
confianca” (A.N.), els professors seniors la qualifiquen com a *“amistosa, cordial i una mica
paternal, faig de conseller, de quia...” (A.R.S.); o de “distant a les classes, i en el despatx
(indispensable per aprovar I’assignatura), la relacio és diferenciada entre els que vénen sovint i els
que vénen poc” (F.E.).

Pel que fa a la relacié entre professors, en general és respectuosa i cordial, la majoria
apunta que amb alguns és més propera que amb d’altres. “Es un departament gran i per les
caracteristiques de la titulacid, hi ha molts associats. Amb els professors de I'area hi ha bones
relacions. En algun cas puntual hi ha algun conflicte” (J.L.C.). “En el departament et mous en
cercles redui ts, amb els que tens contacte més directe. Amb els que contactes més treballes amb temes
d’investigacio, col- labores en les assignatures que fas...”(J.B.).

Els més joves es relacionen amb els qui mantenen afinitat académica, contractual,
situacional... “amb els més joves que estan com jo, és molt bona. Amb els titulars també va forca
bé; la relacié és bona perd no és académica; potser perqué jo estic com a provisional, mai no acabes de
trobar el lloc exacte, d’alguna manera no acabes de ser escoltat” (M.B.). “Tinc més relacié amb els
companys que tractem els mateixos temes i fem intercanvi d’idees, ‘intentem fer pinya’”(O.A.).

Un professor vetera apunta que en general la relacié amb els companys és bona malgrat
“poden haver-hi petites diferéncies, dificultats, degudes a la diferéncia generacional” (P.C.).

Hi ha qui puntualitza “bona afinitat en general: amb alguns la relacid és més propera, pero una
cosa és la feina i laltra les relacions personals” (E.P.), o qui manifesta “en I'ambit
departamental, cal una implicacio més directa” (M.J.E.).

També es lamenta la situacio d’algun col- lectiu “el professor associat esta molt desconnectat”
(J.M.F.), o en el cas d’aquells departaments que tenen seccions a diferents centres, els
professors confessen que no tenen cap relacié amb els professors del campus, “només
amb els que imparteixen el mateix que jo hi ha bona col- laboracio. En general amb tots els d'aqui (de
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la seccio) hi ha bona relacio, fem reunions, cafés...” (A.N.). “Amb els companys del campus hi
ha poca relacio i amb la resta, companys d’altres unitats docents, menys. Estem bastant allunyats de
la resta del campus, de I'ambient universitari, t'ailles i et poses molt dins I’hospital, aixo complica
les relacions encara que intento mantenir-les” (A.R.S.).

A part de col- laborar en la coordinacio d’assignatures o en els equips de recerca, hi ha
altres activitats que demanen implicacio del departament. Un exemple és el que explica
F.E.. “treballem plegats en la digitalitzacié de I'assignatura i perqué algunes assignatures siguin no
presencials. També fem una revista electronica del departament. A més fem sopars, tertdlies, etc.”

També és habitual, com en altres feines, traslladar la relacio a dinars, sopars o altres
activitats ladiques fora de la universitat.

La majoria dels professors entrevistats, a excepcio dels professors novells, realitzen una
0 altra tasca de gesti6 (com a secretaria académica de I'Institut de Teécniques
Energetiques, cap d’estudis del taller de topografia...) o ocupen algun carrec de
gestid, com a responsable de tercer cicle, coordinadora de titulacié, director de I'lCE
de la UPC, director de departament, entre els principals. Hi ha qui afegeix “No, i no
perqueé cregui que no, jo crec que els ajudants no hem de ser-hi, ja ens tocara” (H.T.).

Les motivacions que els han portat a acceptar aquest tipus de carrec també sén
variades: bé perque s’ha de fer i en algun moment “toca”: “no a tothom li agrada la gestio,
pero en algun moment s’ha de fer” (E.P.), “faig de secretari de la seccid, ajudant al director en temes
de gestio” (P.C.); bé per motivacio i interés personal: “des de I'any 93 soc coordinadora de
titulacié. He tingut il- lusié i m’han motivat molt des dels meus inicis; tambg he tingut entrebancs.
Auvui es motiva poc els professors novells, i a d'altres se’ls hauria de parar els peus, tenen ‘massa
fums”’(M.J.E.).

També hi ha qui vol aportar novetats o millorar la manera de fer les coses: “m’ho van
proposar per aportar coses noves” (A.N.). “Séc Director de I'ICE, proposat pel Rector. Hem
intentat iniciar una nova etapa, hem intentat fer formacio i promocid del professorat novell, accions
formatives, promoure seminaris, tallers, una formacié alternativa a la classe expositiva... (J.B.); o
“el motiu era reorganitzar-lo i solucionar la situacio caotica que hi havia” (F.E.).

La col- laboraci6 en la gestié també és observada des del punt de vista segtient: “sovint
els associats només es vinculen a la gestié quan es volen ‘treballar’ la seva placa o fer merits i si
algun associat, com ha estat el meu cas, s'ha ofert a col- laborar en la gestio d'allo que coneix
(biblioteca 0 hemeroteca) s*ha preferit a un titular. Penso també que és bo que siguin els titulars qui
gestionin atés que disposen de tot el temps...” (J.M.F.).

A la pregunta sobre la relacio de la docéncia amb les altres funcions del professor
universitari, podem trobar opinions diverses, pero totes porten a indicar que la
docencia esta menyspreada en relacié la recerca. “L’estabilitzacid i la promocid estan
condicionades per la investigacio. La politica de la universitat té poca consideracid per la docéncia, no
es reconeixen 0 valoren aspectes que puguin repercutir en la promocié” (J.B.).
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Un dels professors joves ho té bastant clar: “la gestio fa perdre temps, pero tenir enllagos
afavoreix. I el docent que no investiga, no avanca” (O.A.).

La majoria de professors esta d’acord amb I'afirmacid seglent: “la docéncia és la ventafocs i
esta poc valorada. La recerca és fonamental, és I'excel- Iéncia. La gestié també esta molt valorada
perqué ha crescut molt. Hi ha un intent de fiscalitzar la docéncia pero sense valorar-la. Aquest és un
problema molt greu perqué ensenyar és la base de tot” (F.E.).

Tots els professors entrevistats lamenten la situacié. Com a docents, consideren injust
que no es reconegui la feina que es fa en relacié amb la innovacié i dedicacié docent, si
s’é¢s un bon docent, s’ha de reconeixer. “La docéncia esta menyspreada, és un tema de
reconeixement per part de la universitat. La docéncia esta poc reconeguda, pots ser un bon docent i no
tenir capacitat en la recerca, o ser un bon investigador i no sortir-te"n sent docent. Son coses diferents
que sovint es complementen, perd no pots ser bonissim en tot” (C.P.). “Un metge pot ser molt bo en
la seva professio i no ser un bon docent. Seria compatible (docéncia-recerca) si hi hagués una
distribuci¢ diferent” (A.R.S.).

També és cert que depen de cada professor i que en moments concrets de la carrera
docent, la recerca pesa més que la docencia: “crec que la docéncia es veu eclipsada sobretot per
la funcid investigadora. Aixo es fa més evident en el professorat que esta realitzant la Tesi, en
especial si hi ha uns terminis a complir. A més a més, la promocid i reconeixement del professorat es
basa generalment en la recerca. Per tot aixo, es fa dificil trobar un equilibri entre les activitats de
docéncia i de recerca” (J.L.C.). Un professor associat apunta: “depén del professor. Uns podran
compaginar altres triaran, com sempre succeeix depén de les persones, en principi pero hi ha rebaixes
de docéncia per gestio precisament per assegurar la ‘qualitat’ de la docéncia” (J.M.F.).

En general, els professors entrevistats senten més predileccié per la docéncia que per
les altres tasques universitaries: “des del nucli del departament no es dona excessiva importancia
a la docéncia, a la recerca si. En el meu cas, faig recerca per a la meva tesi, pero desitjo acabar-la per
comencar el tema de la docéncia” (M.P.).

També és menys habitual sentir comentaris com aquests altres: “en aquesta seccié no hi ha
doctors, la majoria son titulars d’escola i estan més preocupats per la docéncia que per la
investigacio... Cadascu fa el que pot per compte seu...” (A.N.). En general es dona meés
importancia a la recerca, i poc a la docencia. “Aixo és un error”, manifesta P.C. “El més
important és ensenyar, ens paguen per aix0. Moltes vegades el que s'investiga i publica no té res a
veure amb el que s’ensenya. Hi ha pocs centres de recerca, se n’han de crear més. La recerca no es veu
reflectida en la docencia, excepte en postgraus, masters, doctorats...”.

3.2.3. Sobre la formacié del professor universitari

L’oferta de caire psicopedagogic presentada pels ICE és coneguda per la majoria
dels entrevistats. Hi ha qui ha realitzat algun tipus de formacid: “vaig fer un curs per a
professors novells fa 4 anys i em va anar bé” (J.L.C.); “ho conec i m’entusiasmo cada any quan ho
veig” (M.J.E.); “jo que he anat fent els cursos, a mi m”agraden, eh?. Trobo que son interessants,
que s'aprén, que a més despreés pots aplicar coses, i amb la gent que els fa, jo he tingut sort”(H.T.).
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I hi ha qui la coneix, pero no n’ha realitzat mai cap: “Sé que existeix. Estic en una fase en
que sento que m’he de dedicar més a continguts que al métode. Necessito dedicar més temps a la
recerca. No tinc temps per a més cursos”. (E.P.); “conec els cursos de I'lCE i m’apuntaré a algun
curs de perfeccionament” (O.A.). “els conec, els cursos de I'ICE... perd no m’he apuntat mai. Cal
congixer la base practica i saber-la transmetre. El que m’interessa en aquests moments és que
aprenguin maneres de fer, que sapiguen buscar i trobar coses, que treballin els estudiants per compte
seu” (P.C.).

Algun professor manifesta que té problemes de dates, un altre opina que “els continguts
son prometedors, pero no estan massa preparats, son fluixos, estan fets fa 2-3 anys. A més, la seva
aplicacié no és una cosa trivial: implica un canvi profund de tota la assignatura i és una feina lenta
i de tot un grup de persones”. (M.P.). Una professora de la UAB opina que “al febrer esta molt
bé, és un mes que tens molta feina, perd d horari és més Iliure; al juny podria estar bé repartir-ho
segons com, no? No ho sé, potser una formacio més regular” (H.T).

Demanar als professors algun tipus de certificacié pedagogica acreditada per una
entitat oficial és acollit com una bona idea per alguns dels entrevistats. Sobre aix0 es
diu: “Si, obligatoriament. 1 aix0 s’hauria de demanar a les oposicions” (M.J.E.); “la certificacio
de base és I'altima tendeéncia, cal un major reconeixement a I’estabilitzacio i a la promoci6” (J.B.);
“hauria de ser gairebé obligatoria, s’hauria d’incentivar molt més” (C.P.), “naturalment, com
succeeix a secundaria amb el CAP i la formacié permanent” (J.M.F.).

Algu ha manifestat no haver-s’ho plantejat a fons, altres opinen que “no és mala idea,
sempre que no acabi sent un pur tramit. Si aquest és el cas, no s’aprén, no serveix, perds temps, no
agrada. Acreditacio homologada si, pero que garanteixi qualitat” (M.P.); “si, que la gent sapiga
ensenyar, pero tinc certes reticéncies i pors perqué no sabem cap a on pot conduir” (F.E.).

“El problema és el segient: als novells els pots demanar una formacié que sigui acreditada, als
altres no els pots demanar la formacid, per tant han d"acreditar experiéncia, val? EI problema el
veig en I'acreditacid d”experiéncia, veig que és dificil no burocratitzar-la. D altra banda els novells
tenen un altre problema afegit, que és el de la pressio quan entren... No hi estic del tot d acord,
pero no tinc molt clar el com, més aviat diria que no” (H.T.).

També hi ha qui pensa que per damunt del coneixement pedagogic, el més important és
I'experiéncia professional, “en el meu cas, per assignatures tecnologiques, qui doni el curs ha de
tenir experiéncia en aquest camp” (P.C.).

La formaci6 del professor universitari hauria de centrar-se, segons els professors
entrevistats, en el contingut i la seva transmissio, en la reflexio sobre la practica, en les
noves tecnologies i en la recerca.

Els professors apunten en les seves respostes a la necessitat de formacid principalment
pedagogica:

- “en maneres d’ensenyar teoricopractiques, en I’avaluacid continua” (P.C.);
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- “jo crec que S’hauria de centrar en com deixar de costat les classes magistrals, centrar-se més en
més activitats de reflexid, fomentar les assignatures no presencials, ja que molts alumnes
treballen i no poden assistir a totes les classes” (A.N.);

- “en una formacid pedagogica, conéixer el que estas donant, en continguts basics i interessants i en
una formacio global i humana. Ja es fa pero cal reordenar-ho tot una mica més” (A.R.S.);

- “en el coneixement de les tecniques i métodes per assegurar una labor correcta en |'aprenentatge
de I'alumnat” (J.M.F.);

- “en técniques de comunicacio, organitzacid de I'assignatura, desenvolupar el pla docent d’'una
assignatura, veure com incloure una assignatura dins d’un pla d’estudis, en técniques docents, en
recursos per avaluar alumnes...” (M.P.);

- “en organitzacid d'assignatures, metodologia, avaluacid... Jo crec que s’hauria de tocar els
diferents ambits, les coses les aprens per I'experiéncia, pero hi ha d’haver una bona formaci¢”
(C.P)).

La formaci6 pedagogica general és interessant, per0 més ho és que el professor
aprengui a resoldre els seus propis problemes docents o adquirir recursos per
solucionar-los: “... i al final vas a parar sempre a algunes coses que son més pedagogiques, mes
d’aprenentatge general, per0 jo no les he anat a buscar ja d"entrada, jo no he anat a buscar com
apren I"alumne, jo no he anat a buscar el constructivisme per aplicar... Crec que la didactica també es
important, pero com et deia al principi, jo crec que segons I"assignatura que fas és més probable que
et surtin uns problemes o uns altres. Per0 crec que és inherentment diferent ensenyar, jo queé sg,
matematiques, o algebra o informatica, que ensenyar bioética o tecnologia i societat a biolegs.
L ’essencia del contingut també té a veure amb com la pots ensenyar” (H.T.).

També és important la formacié en recerca: “la formacid en I'ambit de la investigacio és
basica, la relaci entre recerca i docéncia, tambg... En coneixements, continguts de la matéria... Les
habilitats comunicatives s’haurien de potenciar. També en formacid, que se centri a reflexionar sobre
la propia practica” (J.L.C.).

Des d’una vessant cultural, també “s’hauria de centrar en I’humanisme, en la formacid de
grups, tot i que també calen uns elements técnics, metodologics i multidisciplinaris™ (F.E.).

Els més joves no ho tenen gaire clar: “no ho sé com es podria plantejar... Alguna cosa
obligatoria com ara un CAP”(M.B.). “Com que no he tingut cap formacid, qualsevol cosa practica
esta bé. Es podria veure la formacié que fa I'empresa. Quan un va a treballar a una empresa, el
primer que es fa és formar-lo” (O.A.).

En definitiva, i com S'apunta: “tot i que a poc a poc es percep un canvi en aquest sentit, cal incitar que S'inicii’ el prooss
d'ensenyar i aprendre, falta la percepci6 de la necessitat de formacié™ (J.B.).

L’ensenyament el conceben els entrevistats basicament com la transmissio dels
coneixements dels professors, com una ajuda a desenvolupar-se en el mén
laboral, i com una oferta d’una formacio integral, tecnica i humana.
L’aprenentatge és entés com I'assimilaci6 de coneixements, com el
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desenvolupament d’habilitats (la resolucié de problemes, les aptituds per
buscar recursos...), i com la creacio de noves idees i nous coneixements.

L’estil docent dels entrevistats també és variat i té en comu que la majoria de
professors combina les classes tedriques amb les classes practiques intentant
que sigui interactiu i agil. Els professors manifesten que I'estil ha canviat en el
decurs de la seva carrera a la universitat, excepte els professors més novells i un
que manté que han canviat els continguts pero no el métode. L’ensenyament,
en general, es torna més dinamic i vinculat amb la realitat professional. El canvi
i la millora docent s’ha degut a la formacié adquirida a través dels cursos de
I'ICE —qui n’ha fet-, a la maduresa, a la relaci6 amb altres docents i altres
professionals i a la reflexio.

Apunten com a principals facilitadors del desenvolupament docent I'intercanvi
d’experiéncies i la posada en comu de practiques amb altres docents, a la
motivacio i interés personals, a I’elaboracié de materials, als cursos de formacio
i als anys d’experiéncia que et permeten distingir el que és fonamental del que
és accessori en les explicacions. Els principals limitadors sén la manca de
contacte amb la realitat, el poc suport del departament, la manca de reflexid
docent del professorat, la rutina, la manca d’incentius i la manca de possibilitats
de fer carrera docent.

La situacio actual és vista amb diferents ulls segons la percepci6 d’estabilitat
laboral dels professors. Els més joves estan a I’expectativa respecte de qué
passara amb el seu futur en un moment de canvi legislatiu, els professors
estables i alguns associats manifesten més preocupacions respecte del
perfeccionament i millora de la docéncia. Els professors veterans es troben
innovant i canviant més, questionant-se la seva docéncia, altres caracteritzen la
seva situacié com un moment de serenor i tranquil- litat. Tots ells estan d’acord
que la recerca esta més reconeguda que la docéncia, pero també que segons la
persona i el moment, el pes de la balanca pot decantar-se diferentment.

La relacié amb els altres companys és per norma general bona o molt bona,
sense conflictes. Aquesta é€s en general respectuosa i cordial, amb alguns hi ha
meés afinitat professional i ideologica que amb altres.

Finalment, la formaci6 del professorat és coneguda i valorada diferentment
segons el professor. No tots han participat en algun tipus de formacié inicial o
continuada. Pel que fa a la certificacid pedagogica, la majoria del professorat
opina que és una bona idea sempre que no acabi sent un tramit. La formaci6 del
professorat universitari, segons els 14 professors i professores entrevistats ha de
centrar-se principalment en el contingut i la seva transmissio, en la reflexio
sobre la practica, en noves tecnologies i en la recerca.
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3.3. ANALISI DELS DOCUMENTS

L’analisi dels principals documents (auditories institucionals, informes governamentals
nacionals i internacionals sobre docencia i desenvolupament docent, estatuts
universitaris, estudis d’avaluacié de la docéencia...) s’ha fet des del punt de vista dels
ambits d’estudi seguents:

1.

El docent:

0 Caracteristiques del professor
0 Preocupacions del professor
O Capacitat d'empatia

La docencia:

0 Contingut / Matéria

O Procés d'ensenyament-aprenentatge: planificacié, repertori d'estratégies i
recursos instructius i avaluacio

O Concepcions de la docéncia: concepcions de I'ensenyament i concepcions
de I'aprenentatge

0 Dinamica docent o estil docent

0 Discurs docent

O Interferéncies de la recerca i gestio en la docéncia

Les relacions dels docents amb:

0 Els estudiants
O Els companys
O Lainstitucio. Motivacions per participar en els organs de gestid

La carrera docent:

O Aspectes de la docéncia que han canviat amb el pas dels anys. Causes dels
canvis

O Factors que contribueixen al desenvolupament docent

O Factors que limiten el desenvolupament docent

La formacié:
O La formacio del professorat universitari
Models de formacio del professorat

0
0 I:’acreditacié docent
0 Ambits de la formacid universitaria

A partir d’una analisi exhaustiva dels documents (annex 32) es pot constatar que alguns
aspectes del nostre estudi no es tracten en profunditat. Per aquesta rao, s’agrupen els
temes al voltant de tres grans eixos: la docéncia, la carrera docent i la formacié del
professorat.
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3.3.1. Sobre la docencia

Trobem en els documents analitzats algunes al- lusions respecte de les concepcions
docents, les quals fan referéncia al concepte d’ensenyar i aprendre i a I'objectiu de la
docéncia a la universitat, a la dinamica necessaria per portar a terme una docéncia
centrada en I'aprenentatge dels estudiants i a la interaccié entre estudiants i professors.

CONCEPCIONS DOCENTS:

En primer lloc, la Universitat Politécnica de Catalunya concep la docéncia “com un
procés de transmissio de coneixements i com a mecanisme promotor d*actituds critiques
davant la naturalesa i la realitat social "' (article 72 dels Estatuts de la UPC). Tanmateix
afegeix que el coneixement no ha de limitar-se al saber cientific, sin6 que la formacio
de I'estudiant ha de tenir present el tipus de cultura integradora que “superi la tradicional
escissi0 entre el saber cientific i técnic del saber humanistic. Aix0 ho ha de dur a terme,
fonamentalment, incloent en tots els plans d'estudis matéries que afavoreixin la formacid dels
estudiants amb el complement necessari de temes humanistics, potenciant la recerca d'aquests
temes i divulgant aquesta cultura investigadora en I'entorn social propi de la Universitat Politécnica
de Catalunya per mitja de les activitats d'extensio universitaria”(article 98).

A diferéncia de I'anterior, I'Informe Universidad 2000 defineix ensenyar com “una acci6
referida sobretot a la facilitacio de I'aprenentatge” (p. 188) i afegeix que el professor no
la desenvolupara de manera individual sin6 amb altres companys:

“La tasca d'ensenyar, com a accio referida sobretot a la facilitacié de I'aprenentatge, sera
cada cop més una tasca de grup, d'equip; en la qual els professors de divers nivell de
qualificacié i experiéncia col- laboraran entre si -juntament a joves en procés de
formacié en la seva carrera académica- per aconseguir l'aprenentatge per part de
I'estudiant. Sota aquesta perspectiva, és molt probable que hagi de trencar-se el
tradicional repartiment de rols, segons el qual, el professor vetera imparteix les classes
magistrals, mentre que el jove en formacio s'ocupa de les tasques d'ensenyament practic
i de seminaris o de tutories. Les denominacions d'activitats d'ensenyament que ens
arriben d'altres sistemes -sobretot del mon anglosax6- com ara "facilitadors",
"assistents” o "coordinadors" no haurien de significar noves categories académiques,
sin6 que les figures del personal academic actual, funcionari o contractat, juntament al
personal en formacié o col- laborador, haurien de repartir-se les diverses activitats del
proces d'ensenyament-aprenentatge.” (p. 188).

HERDSA corrobora que “el cor de tota bona docencia és I'aprenentatge de I'estudiant, i els
estudiants només s’en beneficiaran si activament es busquen camins per ajudar-los a esdevenir
millors aprenents” (www.csd.uwa.edu.au/HERDSA/conceptions.htm).

El document de I'associacié d’educacid superior d’Australasia manté que una gran part
de I'aprenentatge esta influi t per la manera que els estudiants perceben I'assignatura i
per les seves expectatives com a aprenents. Els requisits formals de I'assignatura, el
contingut, els métodes docents, la politica i les practiques d’avaluacié i la provisio de
recursos d’aprenentatge son aspectes del disseny de la docéncia que tindran impacte
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sobre I'aprenentatge dels estudiants. “Els estudiants aprenen més efectivament quan aquests
aspectes s'adiuen a ells de forma raonable, i quan perceben que el contingut del curs té relacid amb
els seus propis interessos i valors i els seus objectius a llarg termini”.

DINAMICA DOCENT

Aprendre no és purament una activitat intel- lectual, també inclou wun
desenvolupament personal i etic. Perqué aquest es doni, cal que hi hagi un clima de
respecte mutu, seguretat i comunicacions obertes on les creences personals i etiques
puguin ser examinades sense angoixa. Els estudiants necessiten poder discutir allo que
els preocupa 0 que no entenen amb els seus professors i amb altres estudiants.

També constata el que s’ha anat dient al llarg del primer capitol d’aquest treball, que la
forma d’aprendre dels estudiants esta estretament lligada al tipus d’avaluacié que se li
fa. Les estrategies d’avaluacid efectives motiven als estudiants per involucrar-se
profundament amb el contingut de la matéria. Aquestes estrategies necessiten oferir un
feedback constructiu als estudiants tan rapid com sigui possible i que vagi acompanyat
de mesures incentivadores valuoses i rellevants.

Si I'aprenentatge dels estudiants esdevé el punt de referencia a partir del qual s’han de
basar totes les activitats academiques, I'estructura dels estudis i la seva planificacio
educativa també haura de canviar substancialment. La Declaracié de Bolonya i el
sistema de crédits europeus apunten en la direccié de centrar la docéncia en els
aprenentatges dels estudiants, insistint en la conveniéncia de proposar uns itineraris
curriculars precisos, particularment en la primera etapa d'educacio superior. Una de les
consequencies seria definir la carrega d'estudis en forma de moduls més amplis respecte
de les materies de durada anual o pluriennal.

1. El document Universidad 2000, a I'apartat 29, diu que I'estructura dels estudis ha
de permetre als estudiants:

“[...] elaborar el seu propi itinerari curricular, el pas d'unes fases a altres dels mateixos o
certs trams a altres dins d'una mateixa fase, tot aixo en el marc d'un nombre precis i
redui t de condicions. El desenvolupament d'aquestes possibilitats exigeix la conversio
dels estudis a l'esquema de crédits, com procediment que mesura els ensenyaments
rebuts i que en facilita la mobilitat. El sistema de crédits hauria d'estar basat en el
meétode que ha generalitzat la Uni6 Europea denominat "European Credit Transfer
System™ (ECTS) que mesura les carregues d'aprenentatge més que les hores de classe. La
quantitat de treball que requereix cada curs es mesura en termes de classes, treballs
practics, seminaris i examens o altres métodes d'avaluaci6. D'aquesta forma es pretén
facilitar el reconeixement academic entre institucions a través de la consideracio que els
credits son d'aplicacié general i basats en el principi que, per a tota institucié d'educacio
superior, un any académic equival a una quantitat fixa de 60 credits.” (p. 171).

| també:
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“[...] valorar degudament la capacitaci6 professional que s'hagi pogut adquirir
mitjancant l'exercici de tasques o activitats en la vida professional, atribuint-hi la
corresponent equivaléncia en credits.” (p. 173).

2. Pel que fa a la planificacié d'un programa educatiu, els ensenyants hauran de
formular-se continuament una serie d'interrogants sobre a qui es va a ensenyar, qui va a
aprendre, com s'ha d'ensenyar i aprendre i com controlar l'aprenentatge. | no nomes els
professors sind que també és absolutament obligat plantejar-les de manera institucional
a I'nora de fer una planificacié de I'ensenyanga; planificacié que ha d'iniciar-se amb
I'establiment dels objectius educatius.

L'Informe Universidad 2000 estableix que un objectiu educatiu no és allo que el professor és capag
densenyar, sino allo que l'estudiant ha daprendre en acabar el procés d'ensenyament-aprenentatge: el
que cal que els estudiants hagin d*aprendre o siguin capagos de fer quan acaben el procés d'ensenyament-aprenentatge, | que
no eren capagos de fer abans™ (p. 184).

Tambeé apunta que l'organitzacié del procés d'ensenyament ha de preveure la distribucio dels estudiants
i dels recursos humans i materials amb els quals és factible comptar, de manera que pugui establir-se
quina utilitat han de tenir les sessions de discussio dirigida o els seminaris, aixi com les activitats de caire
tutorial. En aquest sentit, les noves tecnologies també han de posar més emfasi en l'aprenentatge que
en 'ensenyament.

“Cal que en el futur es doni un impuls a I'Gs de les noves tecnologies per a
I'ensenyament i l'autoaprenentatge, sobretot quan s'esta posant cada cop més émfasi a
I'aprenentatge que a l'ensenyament, quan el professor sera més un facilitador de
I'aprenentatge, i quan l'estudiant haura de disposar de més temps en el recinte universitari
per fer tasques d'autoformacio.” (p. 186).

Pel que fa a la metodologia, I'Informe Universidad 2000 manifesta que el treball del
professor a classe resulta particularment valuds per oferir als estudiants una exposicio
clara i rigorosa d'un tema. Convida que el professor presenti material de suport que no
estigui encara disponible en llibres de text, orienti els estudiants en les seves propies
lectures, suggereixi punts de vista alternatius i, en general, estimuli la reflexio i el debat
i propicii I'interés dels estudiants per les qliestions tractades.

L'efectiva integracio dels avengos técnics, sobretot de caracter informatic, als processos d'aprenentatge
ha de ser el complement a la paraula del professor. Amb aquestes noves oportunitats tecnologicues, els
métodes de I'ensenyament superior han de ser revisats en profunditat, oferint a I'estudiant “tcniques de
reflexio, técnicues de solucio de problemes i mitjans de consecucid d'informacid integrats en un nou concepte de formacié. La
transmissio unilateral i repetitiva de la informacio i de coneixements adquirits pel professor ha de ser substituida per la
creacio d'un nou ambient d‘aprenentatge que doni empenta als estudiants vers el cami de la seva
autoformaci6, posant a la seva disposici ls instruments adients” (p.193).

“Per fer-ho, se suggereix la generalitzacid de cursos interactius, preparats per un equip
d'experts al voltant d’'un professor prestigios, assistit per altres professors amb amplis
coneixements en la seva mateixa disciplina o en el mateix exercici professional, de
reconegudes competéncies pedagogiques, que tindrien a carrec seu els exercicis, els
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treballs practics, les practiques de laboratori, els seminaris, el suport en la redaccié de les
memories i les avaluacions. Aquests procediments permetrien augmentar el rendiment
de I'ensenyament superior i, probablement, disminuir en el futur l'elevat cost de
consecucié d'un ensenyament de qualitat.” (p. 194).

L’informe Dearing, en una consulta publica sobre les noves tecnologies, conclou que
qualsevol que sigui I'element d’aprenentatge independent o a distancia que s'ofereixi, la
majoria dels estudiants consideren que alguna docencia cara a cara i el dialeg que poden
oferir és molt important per a una experiéncia educativa satisfactoria. “Les tecnologies de
la informaci tenen limits pel que fa a una experiéncia valuosa per als estudiants” (44).

En relacié amb l'avaluacio, I'informe Universidad 2000 suggereix que I'avaluacio dels
estudiants prescindeixi, progressivament, del metode dels examens repetitius de
diferents materies el qual concedeix una excessiva importancia a la memoria o a
I'apilonament temporal dels coneixements i que no ofereix cap garantia ni cap indicacio
de la capacitat dels estudiants per afrontar una futura activitat professional.
“Contrariament, els examens haurien de consistir en proves en qué els estudiants, amb el seu propi
material, fossin capagos de reflectir-hi la seva comprensio de la matéria i sobre la seva forma de
reflexionar i abordar les qtiestions a les quals se'ls sotmeten™ (p. 194).

Per tot aix0, aquest reclama que les universitats concedeixin major importancia a
I'assessorament dels estudiants quan se’ls permeti la possibilitat de configurar els
seus propis itineraris docents. “La universitat necessita dedicar més recursos a la seva funcid
d*assessorament i els estudiants han de tenir un accés més facil al consell i a I'orientacié durant tot el
periode dels seus estudis” (p. 191).

“En aquest context, una part del professorat haura d'assignar-se a tasques
d'assessorament dels estudiants, en necessaria cooperacié amb tecnics i professionals
especialitzats en aquestes qiestions. Les institucions d'ensenyament superior hauran
d'establir aquesta classe de serveis com una part central de les seves prestacions.” (p.
191).

RELACIO ENTRE PROFESSORS | ESTUDIANTS

El contacte entre professors i estudiants, segons I'Informe Dearing ha disminui t i,
“en el desenvolupament d’un sistema d’educacid superior de masses, és probable que encara
disminueixi més”. (p. 24). Un sistema de masses ha de parar més atencid a I'aprenentatge
i a la naturalesa canviant del cos d’estudiants. El principal repte per al sector és, en
aquest sistema de masses, fer participar activament els estudiants -amb una mitjana
d’edat creixent- en el seu entorn d’aprenentatge.

“Moltes de les estrategies de docéncia innovadora atribueixen un alt nivell de
responsabilitat als estudiants sobre el seu propi aprenentatge. En altres paraules,
I'aprenentatge efectiu en sistemes massificats d’educacio superior és un problema de
relacié entre docents i estudiants.” (p. 24).
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En una de les consultes que I'Informe Dearing va realitzar, hi havia diverses veus que
demanaven que aquestes responsabilitats fossin formalitzades en contractes didactics
entre la institucio i cada estudiant.

L'informe Dearing manifesta que els estudiants son els principals clients de I'educacié superior i haurien
de ser el centre de tot debat i canvi. “Lexperiéncia de I'estudiant és a vegades menyspreada en el marc de I'educacio
superior, perd s vital per a 'efectivitat del sistema” (p. 4).

“Els estudiants no son només unitats de planificacié i finangament; son els principals
clients de I'educaci6 superior i haurien, per tant, de ser el centre del debat sobre el futur
de I'educacio superior.” (p. 41).

Aixo0 té un doble sentit: a) L’educacié superior és un procés en el qual els estudiants
estan intimament involucrats: no sén simples rebedors passius d'un producte
predissenyat, i b) malgrat I'interés de molts grups a capitalitzar el procés, els estudiants
han de romandre com els clients principals perque I'aprenentatge i el desenvolupament
que s’esta portant a terme arribin a tenir exit.

“Els estudiants han de ser entesos com un dels principals conductors del canvi del
sistema d'educacid superior. Per tant, la planificacié, el finangament i el canvi
institucional han de ser tots plenament sensibles al desenvolupament dels desitjos del cos
d’estudiants.” (p. 41).

Aquest fet és més evident amb els estudiants madurs els quals busquen que I'educacio
superior els ofereixi formes de desenvolupament personal i autosatisfaccié abans que
oportunitats laborals. De fet, a mesura que els estudiants prenen més part en el
financament dels seus estudis, esdevenen més critics sobre les experiéncies a que els
exposa el curriculum perque pensen en els diners que han invertit en els seus estudis.

Segons el West Report, les universitats haurien de ser més responsables de les opcions i
preferencies dels estudiants i I'inica forma efectiva d'assolir aixo és construint una
relacié directa economica entre els provei dors d'educacio superior i els estudiants. “El
financament centrat en els estudiants és la millor manera de crear una relacié veritablement
responsable entre els estudiants i les institucions” (p.12).

La participacié dels estudiants en el seu procés d’aprenentatge i de desenvolupament
personal i professional, també pot entendre’s des del punt de vista de la seva
participacio en la recerca i la gestié. Els Estatuts de la UPC, en I'article 122, fan saber:

"La Universitat ha de fomentar la participacio dels estudiants en les tasques de recerca i
de suport a la docencia de les seves unitats estructurals, d'acord amb els mecanismes
previstos a l'article 83, o amb aquells altres que es puguin establir.”

“El Consell Social, amb l'informe previ de la Junta de Govern, determina les condicions
per a la participacio temporal dels estudiants en treballs d'administracio i serveis de la
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Universitat i en treballs corresponents als contractes i convenis a qué fa referencia l'article
92"

3.3.2. Sobre la carrera docent

Amb la denominaci6 de carrera academica, I'lnforme Universidad 2000 indica
“Iitinerari individual de progressiva capacitacid i adquisicid de competéncies —combinacid de
coneixements, habilitats i aptituds- que s’estén des del nivell basic que segueix a la titulacio
universitaria, fins la maxima qualificacio cientifica académica™ (p. 336).

L’informe justifica que a I'actualitat, en el sistema universitari espanyol, manca una
carrera académica convenientment dissenyada com a tal. Les raons que permeten
explicar aquesta situacio al- ludeixen a alguns factors historics que van des del model
funcionarial de professorat —que disminueix notablement la carrera académica fins al
moment en qué s'obté la condicié de funcionari- fins al corporativisme académic,
alimentat per una cultura summament individualista. “Altres causes de tal mancanca s’han
de buscar probablement en I’abseéncia d’un marc legal que estableixi de forma concreta i precisa les
obligacions dels professors” (p. 336).

“Un model de carrera académica ha d’establir quines son les figures inicials de formacié
i quines son les exigéncies basiques o minimes per a la promocio, bé sigui a través de
contractes o bé accedint a places de funcionari. La seva existencia ha de permetre evitar
situacions com les descrites per les plantilles de personal académic de 1983 o de 1999,
caracteritzades per un percentatge excessiu de figures contractuals precaries, que
pressionen el sistema per aconseguir una estabilitzacio del seu treball. La carrera
academica ha de redrecar I'expectativa natural de promocié professional; pero també ha
d’establir de forma clara que la formacié en les tasques academiques (d’ensenyament i
de recerca) no garanteix necessariament la placa de funcionari.” (p. 336).

A la practica, el disseny d'una carrera académica, segons el document, ha d’estar
relacionat amb la planificacio dels recursos humans de les universitats, concretament
amb la previsio de fluxos d’entrades i sortides del sistema. “En algun pais es preveu fins i
tot el nombre de persones que es formaran per a I'activitat universitaria i que no arriben a culminar-
la, orientant-se vers altres activitats professionals™ (p. 337).

L'Informe Pascual lamenta la manca d’una politica de personal adequada que incentivi
els professors, el personal d’administracid i serveis, i els estudiants. “Als professors no
se’ls ofereix una carrera universitaria que promogui la qualitat docent i de recerca, a causa de
I'estructura rigida i funcionarial del seu estatut” (p. 7).

ASPECTES DE LA DOCENCIA QUE HAN CANVIAT

La carrera docent del professor ha anat canviant amb el pas dels anys i el futur preveu,
segons la Declaraci6 de Bolonya, una millor estructura curricular, millors metodes
densenyament i aprenentatge, més coneixement de l'organitzacid, continguts i practiques
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educatives d'altres pai sos, respecte a les diferencies culturals socials i linguistiques
d'aquests i obertura a la cooperacid i competitivitat intereuropea i internacional.
“Aquests constitueixen els trets distintius de I'Espai de Formacié Superior que es pretén construir en
els proxims anys" (p.3).

El PADI de la UAB ens diagnostica un "cert esgotament del model tradicional de centre: les
noves figures que organitzen la docéncia (instituts, centres especials de recerca, centres d'estudis),
I'Escola de Doctorat i de Formacié Continuada (el primer “centre™ de la universitat pel nombre
d'estudiants), el campus virtual i les possibilitats de I'ensenyament bimodal, entre altres coses, fan
possible I'existéncia de centres docents sense ubicacio fisica o la generalitzacio en el futur de centres
amb un espai fisic molt discontinu" (p.32).

Com hem anat comprovant al llarg de I'estudi, hi ha una serie de factors que
condicionen el desenvolupament del professor universitari com a docent. Els
documents analitzats afegeixen, a més a més, les consideracions seguents:

HERDSA apunta que alguns aspectes de la docencia i I'aprenentatge estan influi ts pel
context institucional, politic i social on s’esdevenen. Per tant, una bona docéncia
implica reconéixer aquestes influéncies i respondre a escala departamental,
institucional i comunitaria per millorar la qualitat de la docéncia i I'aprenentatge.

A més a més, la bona docéncia implica reflexié i HERDSA diu:

“Per millorar la qualitat de la docéncia i I'aprenentatge el personal docent shauria
d’estendre activament el seu coneixement i les seves habilitats no només en la seva
disciplina o professio sind també en la docéncia. Aixo hauria d’incloure una discussio
sobre temes de docéncia i I'aprenentatge amb els companys, lectures sobre estratégies
docents, participar en activitats de desenvolupament de la docéncia, reflectir-ho a la seva
practica docent i involucrant-se en recerques relacionades amb el tema. Per al personal
més jove aix0 també podria incloure donar suport als docents amb més anys
d’experiencia i també valorar les seves idees.”

- L'Informe Universidad 2000 aposta per la coordinacio i programacié conjunta entre
professors en noves estrategies didactiques i aconsella la creacié de serveis de
suport als diversos centres universitaris, dependents de les seves direccions,
compostos per professors i técnics experts en I'Us de noves tecnologies per
I'aprenentatge, que tindrien com a missio:

“[...] la tasca de millora dels procediments d'ensenyament-aprenentatge, aixi com el
disseny i la proposta de planificacié d'innovadores activitats de formacio, la planificacio
coordinada d'avaluacions, i també de formacié continuada del professorat; tot aixo
amb la finalitat d'estimular la innovaci6 i avancar en la progressiva incorporacié de
noves modalitats de disseny de continguts docents, promovent la seva integracié en
agrupar aspectes que en el metode d'ensenyament tradicional s'analitzen per separat. En
tot cas, hauria de posar-se especial atencid que les tasques de programacio i coordinacio
que aqui es reclamen no compliquin innecessariament la tasca docent.” (p. 187).

Com a limitadors del desenvolupament el PADI de la UAB diagnostica una "insuficient
cultura compartida entre el PAS i el professorat, la qual dificulta el treball conjunt, fomenta percepcions
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d'antagonisme, d'incomprensio o de servei deficient i dificulta la introduccio de treball i direccié per
objectius™ (p. 25).

També comenta I'espai, les oportunitats i les responsabilitats insuficients per al
professorat i el personal no docent jove amb ganes de participar i de treballar
col- lectivament. Aixo,

“agreuja el desconeixement i la falta d'informacio
- empitjora encara més la situacié precaria d'algunes persones

- esta fent que s'oblidi que la dedicacié universitaria, institucional, és una de les
obligacions del professorat

- agreuja els problemes ja importants de jubilaci6 massiva de bona part del
professorat al voltant del 2010-2015

- dificulta la renovacié del teixit docent i investigador de la universitat." (p.20).

En segon lloc, I'equip auditor considera que, a la UAB, en molts casos, hi ha barreres
linglistiques: en algunes facultats els estudiants no es mostren minimament preparats
per parlar i entendre una llengua estrangera, cosa que pot arribar a ser un problema
molt greu si es vol la mobilitat dins la Unié Europea. Aquest problema també es pot
detectar entre alguns professors que es rebel- len contra el fet d'haver d'escriure els
documents de les seves investigacions en anglés i d'altres que es queixen de la manca
de recursos economics per encarregar-ne les traduccions.

Finalment, el PADI també recull una oferta insuficient de serveis que es percebin com
a ajuts al professorat. “Un cas important és el relatiu a la possibilitat que, amb nous recursos
humans i materials, la OITT s'ocupés de preparar alguns dels formularis de sol- licitud de
projectes, o part de la gestio derivada, amb algun tipus de compensacié o no™ (p. 25).

RELACIO ENTRE LA DOCENCIA, LA RECERCA | LA GESTIO

La carrera docent sempre s’ha vist condicionada d’una manera o altra per la carrera
investigadora.

L’Informe Dearing, en el paragraf 6.10, presenta a grans trets la situacié general de la
docencia universitaria i atribueix part dels problemes actuals de la universitat a la
manca d’estima de la docencia. No obstant aixd, manifesta que la cultura de
I'educacio superior esta canviant en dos sentits: “s’esta donant a la funcid docent un estatus
més significatiu en relacid amb la recerca, i s’esta donant a congixer que I’aprenentatge dels
estudiants és la clau principal de la docéncia efectiva” (p. 49).

La recerca, fins enguany, ha estat més reconeguda que la docéncia, i com hem vist a les
entrevistes i a les preguntes obertes del questionari, pocs ho discuteixen. L’'Informe
Dearing explica que perque la docencia esdevingui més professional cal entendre-la
com una activitat.
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A Australia la situacié no és diferent. El marc actual de financament ofereix incentius
per dedicar més temps a la recerca sense donar suport ni promoure un compromis
d'excel- léncia vers la docéncia. La pressio del West Report al govern perqué es
comprometi amb la millora docent queda resumida en la recomanacié 24:

“El govern pot encomanar al Committee for University Teaching and Staff
Development (CUTSD) la tasca de promoure i potenciar la cultura docent a les
institucions d'educacié superior com a balang de la cultura estandarditzada de la recerca,
amb l'ajuda de finangament public. Més concretament el CUTSD vol:

- instigar la recerca sobre les practiques d'ensenyament i aprenentatge en educacio
superior que promoguin el desenvolupament de graduats que tinguin un respecte
per l'escolaritzacié i I'aprenentatge i aprecii n el creixement i el desenvolupament
intel- lectual,

- animar les institucions perqué adoptin un codi de qualitat didactica universitaria, i
desenvolupar principis per la promocié dels académics sobre la base d’aquesta
didactica universitaria,

- animar les institucions a seleccionar el nou personal docent sota provatura fins haver
obtingut una qualificaci6 en docéncia universitaria”.

L'Informe Pascual també fa propostes de com s’hauria d’incentivar la carrera
academica i permetre la necessaria flexibilitat entre les tasques docents i de recerca.
Proposa establir un sistema de categories per al professorat de manera que un bon
investigador pugui aconseguir, durant un periode de temps determinat i revisable, una
menor dedicacié a les tasques docents.

A fi d’estimular la carrera docent, I’/Agéncia per a la Qualitat del Sistema Universitari a
Catalunya aposta per un model d’avaluacio del professorat universitari que versi sobre
els tres aspectes diferents que compren la seva activitat: investigacid, docencia i gestio.

La proposta de model d’avaluacié que presenta —malgrat que esta centrat en la
docencia- “considera oport( assumir tres aspectes diferents de la qualitat docent: la qualitat de la
funcié estrictament docent; la qualitat de la relacid entre investigacio i docéncia; i la qualitat de la
gestio associada a la funcié docent” (p. 5-6).

El document conté suggeriments que, en cas que es duguin a terme, implicarien canvis substancials en
relacio amb la funcio docent habitual. D’una banda, el tipus d’avaluacio que es proposa ja representa en
si mateix una innovacio radical. Perd, a més —i el que és més important- a mitja termini aixo portaria a
un nou model de professorat universitari, les activitats usuals del qual representarien una evolucio
notable en relacié amb la practica habitual, sempre tenint en compte les excepcions ja existents.

“Per exemple, l'avaluacid podria actuar com un element motivador perqué el
professorat evolucionés —si calgués- en aquestes direccions a curt termini:

a) de simple agent transmissor de coneixements a potenciador de I'habilitat per a
I'adquisicié autonoma de coneixements, a través de I'orientacié i de les tutories,

2002 M.Feixas 481



Resultats de I'estudi

b) de I'actuacié docent més o menys individual a I'actuacié coordinada i en equip; tant
per part de professors com d’estudiants,

c) d'un ensenyament desproporcionadament especialitzat, per al nivell corresponent, a
un altre de més general que inclogui —si s'escau- elements multidisciplinaris, i

d) de I's escas de les tecnologies tradicionals com a elements didactics a la introduccio
i Us de les noves tecnologies.” (p. 9).

Finalment, apunta que el reconeixement d’una feina positiva pel que fa a I'activitat
docent no s’hauria de limitar al professorat a titol personal, sinG que s’haurien de
prendre mesures per estendre’l —després de la corresponent avaluacié- a unitats docents
mes complexes: grups, departaments, titulacions, etc.

L’associaci6 HERDSA també considera que I'avaluacid de la docéncia i de les materies
del curs amb el proposit de desenvolupament implica recollir informacié des de
diverses fonts i amb una gran varietat de métodes i usant aquesta informacio per
introduir canvis. “La informacid recollida hauria d’incloure quelcom més que mesures dels
resultats. La qualitat dels aprenentatges dels estudiants esta relacionada a la forma en qué els
estudiants aprenen, la informacid dels estudiants sobre el seu procés d’aprenentatge també és un
important component de Iavaluaci¢”.

L'Informe Pascual mostra com les societats capdavanteres han estat aquelles que han
disposat d’'un bon sistema de formacio i de recerca, i aquesta correlacié encara es veura
incrementada en el segle que ara encetem. “El sistema universitari i de recerca és un dels
actius més importants d’un pais, atés que contribueix fonamentalment a la creacio del capital huma,
imprescindible per al bon funcionament de les empreses, per al creixement economic del pais, i per a
la conservacio, desenvolupament i transmissid del seu patrimoni cultural.” (p. 5).

“Cal garantir, no només els procediments i les nommes dutilitzacio dels recursos sense duplicacions
innecessaries, sinG també que els resultats obtinguts siguin els desitjats quant a formacid d'alumnes
competents (funcid docent) i quant a resultats de recerca pura i aplicada i de desenvolupament (funcio
investigadora). Calen resultats que es corresponguin amb les estratégies socials | empresarials de la nova
societat del coneixement i facin de les universitats un motor important de la nostra societat i els seus valors.”
(. 6).

L'Informe Universidad 2000 opina que la investigacié universitaria (singularment la recerca basica)
hauria d'aspirar al major grau d'excel lencia i qualitat. Per aix0, haurien d'oferir-se iniciatives destinades
a elaborar, amb la col- laboracio de sectors externs, programes de cooperacio i coordinacié amb els
sistemes universitaris espanyol i europeu. El seu pla proposa el suport i l'ajut a les universitats amb les
finalitats seguents:

“Afavorir programes de mobilitat de professors, investigadors i técnics entre
universitats, centres publics de recerca i empreses; aquesta mobilitat hauria de ser
transnacional;

- seleccionar el professorat i, en particular, el personal investigador i contractar

personal per a projectes d'investigacio; potenciar la carrera investigadora, [...] que
permeti la incorporacié de joves investigadors i de becaris post-doc a la universitat,

2002 M.Feixas 482



Resultats de I'estudi

- millorar la preparacié del personal técnic de suport a la investigacio, incrementar-ne
el nombre i definir el marc juridic corresponent;

- promoure la incorporacié de doctors en el sector productiu i altres activitats
professionals mitjancant programes en [I'execucié dels quals s'incorporin
representants dels grups socials i econdmics interessats;

- flexibilitzar el sistema d'obligacions docents dels professors universitaris, modulant
segons la qualitat i les oportunitats de la recerca desenvolupada en cada cas.” (p.
238).

L’'informe recull les dificultats d'elaboracid de les plantilles de personal universitari
derivades, en part, de les especials condicions de la universitat del futur. “De vegades és
dificil fer compatible la investigacid amb I'ensenyament especialment en els primers cicles” (p. 325).

“S'ha d'afirmar la indivisibilitat de les tasques de docéncia i recerca en l'accio del
personal académic. Per0 precisament per aix0 i per evitar I'abls de la mencionada
indivisibilitat, han de prendre's mesures gque aconsegueixin que les universitats puguin
comptar amb la persona més adient -que no és necessariament la millor en tasques de
recerca- per afrontar una necessitat, en molts casos, exclusivament docent.” (p.325).

En logica coherencia amb I'analisi que s'esta fent, pel qual es pretén que la universitat
deixi d'estar subjecta a un conjunt d'instruments excessivament rigids per resoldre els
seus propis problemes amb eficacia, es reitera el suggeriment de comptar amb el
personal academic adient al tipus de formacio que la institucié fa i a la investigacio que
desenvolupa: d’aquesta manera haura de comptar amb un tipus de professor dedicat
plenament a la docencia i amb un tipus d'investigador dedicat preferentment a la
investigacid. Aquest avenc¢ podria generar d'immediat un rebuig, perqué vindria a
trencar el principi de no-separacié entre I'ensenyament i la investigacio, principi que
figura en la Carta Magna de les universitat europees, i en la nostra cultura universitaria,
com demostra la gran majoria (el 81%) de les respostes donades a aquest dilema en
I'enquesta feta per la CRE i la Universitat d'Utrecht sota el titol "La universitat
europea al 2010" (Informe Universidad 2000).

“En canvi, quan -més enlla de les paraules- s'estudien amb rigor les activitats que
desenvolupen les persones dedicades amb eficacia contrastada a tasques d'ensenyament
superior, es comprova a l'instant que en nombroses titulacions de formacié professional
superior es requereix una menor activitat investigadora.” (p. 329).

Pel que fa a l'avaluacio de les funcions del professorat, en especial la docéncia i la
recerca, els Estatuts de la UAB, a I'article 155, declaren el seglent:

"El professorat de la Universitat Autonoma de Barcelona sera periodicament avaluat pel
que fa a la docencia, la recerca i la dedicacio universitaria. Els procediments normals
d'avaluacié seran determinats per la Junta de Govern. Amb aquesta finalitat, es
constituira una Comissié d'Avaluaciéo i Control del Professorat, la composicio i
reglament de la qual seran fixats per la Junta de Govern [...] Els resultats de l'avaluacié
seran publics [...] A proposta del centre, del departament, del Consell d'Estudiants
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d'Universitat o d'altres instancies que estableixi el reglament, es podra procedir a una
avaluacio extraordinaria.”

Els Estatuts de la UPC sobre el mateix tema diuen:

"La docéncia i la recerca son un dret i un deure dels professors ordinaris. Els professors
ordinaris -funcionaris docents de carrera (art. 127)- tenen el dret i el deure de participar
en el govern i la gestio de la Universitat." (article 128).

"La investigacid, com a procés creador de nous coneixements i, per tant, condicio
indispensable per al ple exercici de la funcié docent de la Universitat, és part fonamental
de l'activitat universitaria.” (article 82).

"La dedicacié a temps complet és la normal del professorat ordinari de la Universitat
Politécnica de Catalunya. La Junta de Govern determina el procediment d'aprovacié del
regim de dedicacié del professorat ordinari i els criteris per garantir que l'aprovacio
esmentada es faci cercant la qualitat docent i I'aprofundiment de coneixements d‘aquell.
La dedicacio sempre és compatible amb la realitzacié de projectes cientifics, técnics o
artistics als quals fa referéncia l'article 92, segons la normativa que estableixi la Junta de
Govern." (article 133).

En canvi, la legislacio actual permet constatar un esbiaix cap a la recerca del professor
com a aspecte determinant de la seva eficiéncia professional:

“La docencia és un dret i un deure dels professors de les Universitats que exerciran,
amb llibertat de catedra, sense meés limits que els establerts en la Constitucio i en les lleis i
els derivats de la organitzacid dels ensenyaments en les seves Universitats.” (LOU, art.
33.3).

“Lactivitat i dedicaci6 investigadora del personal docent i investigador de les
Universitats sera criteri rellevant, atesa la seva oportuna avaluacio, per determinar la seva
eficiencia en el desenvolupament de la seva activitat professional.” (LOU, art. 40.3).

Pel que fa a la gestio, el PADI apunta les multiples demandes de formacié continuada,
extensio universitaria, postgraus i tercer cicle, i serveis especifics adrecades a un public
divers a les quals han d’afrontar el professorat i el PAS. “Cada vegada és més dificil
afrontar-ho amb personal polivalent (en el sentit d'estar en disposicio de treballar en gairebé totes les
modalitats de docéncia, recerca o serveis que es demanin)™ (p. 25)

3.3.3. Sobre la formacio del professorat universitari

L’'Informe Universidad 2000 presenta la situaci6 de la formacid del professorat
universitari i comenta que, a Espanya, la formacid dels docents i els investigadors
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comenca tradicionalment amb el doctorat, que constitueix una etapa obligada i
fonamental en la formacid dels professors. El doctorat esta definit “en el Reial Decret
18571985 com un periode clau en qué té lloc I'articulacio entre docéncia i recerca i es formen tant els
recercadors com els futurs docents universitaris. No en va la seva superacié permet accedir al titol de
major relleu académic...” (p. 338).

Si bé és cert que posseir el titol de doctor és una condicié minima exigible a qui pretén
accedir a determinades places de professorat (catedratic i professor titular
d’Universitat) no és menys cert que el fet de posseir el titol de doctor no garanteix
I'assoliment de formacid en allo que ateny la capacitat docent, I'experiéncia docent i,
en menor grau, la familiaritzacié amb les técniques i metodes emprats en la docencia.

Sembla raonable pensar que després de dedicar un periode de diversos anys a la
realitzacio d’una tesi doctoral, la persona acabada de doctorar s’ha preparat per tenir
una aproximacio adient al metode cientific, pero les condicions exigides per optar al
titol de doctor res no tenen a veure amb la iniciacid a la tasca d’ensenyar. En
conseqliéncia, és imprescindible completar la formacié dels docents en aspectes
metodologics, particularment en I'Gs dels instruments que les noves tecnologies posen
a disposicio de I'aprenentatge (Universidad 2000).

“Per a I'exercici de la docéncia, el doctorat no seria un requisit necessari.” (p. 339).

Des de fa diversos anys sinsisteix en la necessitat d'arbitrar mecanismes per garantir i promoure la
formacié permanent del personal universitari. Segueix sent precis promoure iniciatives que permetin la
posada al dia del personal academic i de la resta del personal universitari en les seves nombroses
vessants d'activitat; singularment, en activitats de formacio, mitjancant I's adient de les actuals
tecnologies aplicades a la docéncia.

“Mai no s'insistira de forma suficient en la conveniéncia de crear, entre el personal
académic i també entre el personal administratiu, una presa de consciéncia respecte a
I'educaci6 continuada i una comprensio de les idees en qué aquesta es fonamenta.” (p.
342).

Un suggeriment general que fa I'Informe Universidad 2000 és incorporar entre els
indicadors de rendiment, utilitzables en els processos d’avaluacid, la participacié en
activitats de formacio permanent, tant les que dissenya la propia universitat, com en les
que es participa per la propia necessitat de formacio especialitzada (assisténcia a
seminaris, congressos, cursos, visites d’estudi, etc.).

També afegeix que el proces d’avaluacio de la docéncia hauria de deixar de ser una
tasca secundaria del personal académic -actualment més motivat i dedicat a activitats
de recerca-, per passar a ser peca fonamental en la seva formacio, en el curs de la seva
carrera academica. “Aspectes com per exemple les técniques de I'aprenentatge o els referits a la
docimologia sén avui qlestions substantives per millorar I'aprenentatge dels estudiants; de manera
que haurien de formar part del bagatge professional del professor, el qual amb aix0 deixaria de basar-se
exclusivament en la seva intui cio o en el seu esforg i esdevindria autodidacta en aquest ambit™ (p.
185).
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En la mateixa linia es pronuncien les diferents associacions de formacio de professors
universitaris de I'ambit anglosaxo:

La Staff Educational Development Association (SEDA) (com a pionera i iniciadora de
I'activitat sobre desenvolupament professional del personal docent universitari, no tan
sols al Regne Unit sind en el domini internacional); I'Institute for Learning and
Teaching (ILT) (com el cos professional ofereix reconeixement i suport professional a
tots aquells que ensenyen i donen suport a l'aprenentatge a l'educacié superior a UK);
I’Association for the Study of Higher Education (ASHE) i el Professional and
Organitzational Development Network in Higher Education (POD) ubicats als Estats
Units, el Higher Education Research and Development Society in Australasia
(HERDSA) amb seu a Australia i, finalment, el International Consortium of
Educational Developers (ICED), com a entitat supranacional aglutinadora de les
anteriors, han sorgit per millorar l'estatus de la docencia, les experiéncies
d'aprenentatge dels estudiants i donar suport a la innovacié docent.

Totes aquestes associacions, de la mateixa manera que la RED-U espanyola,
organitzen trobades cientifiques, conferéncies, disposen de xarxes d'intercanvi
d’experiéncies, publicacions i altres serveis per als seus membres. Desenvolupen i
mantenen els estandards professionals de la practica docent i alguns acrediten
programes de formacio i també als professors que els hagin realitzat.

Els seus objectius inclouen contribuir al desenvolupament huma dels professors a
través del desenvolupament professional, instructiu i organitzatiu a I’educacio superior,
a fi de contribuir a la formacio dels estudiants. EI POD afirma que perqueé sigui assolit
es requereixen consells docents efectius, un bon lideratge i una gestio exemplar. La
filosofia de POD és I'educacio al llarg de la vida i I'aprenentatge professional, el
creixement i la innovacié en la comunitat universitaria. Malgrat la diversitat de
responsabilitats i activitats dels membres del POD, tots comparteixen la visid que les
institucions s’enforteixen quan els seus membres troben oportunitats per créixer
personalment i professionalment, per innovar i experimentar, per canviar i renovar.

A partir d’aquestes entitats de suport, les institucions d’educacié superior han anat
donant resposta a la necessitat de formacié pedagogica del seu professorat organitzant
els seus propis cursos de doceéncia. La proliferacié d’aquests cursos ha comportat un
debat, principalment al Regne Unit, entorn de la seva qualitat i els estandards i, a partir
d'aqui, SEDA esta oferint sistemes d’acreditacié dels cursos i del professorat
individualment. No obstant aix0, sense menysprear el valuds treball de SEDA,
I'Informe Dearing, recollint I'opinié de la major part del professorat consultat, diu que
“ha arribat el moment perfecte per donar suport a I'acreditacio professional nacional per a
tots els professors d’educacié superior” (p. 48). Aixi, al Regne Unit, s’esta implantant un
sistema d’acreditacié nacional segons el qual tot professor que es presenti a una placa
fixa haura d’acreditar una formacio pedagogica.

La darrera part de I'analisi de documents sobre formacié del professorat se centra en
I'estudi dels programes de formacio de les universitats estudiades i dels models de
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formacid subjacents i/0 necessaris per portar a terme una formacié pedagogica de
qualitat i amb resultats en els aprenentatges dels estudiants.

A la UAB, el Programa de Suport a la Innovacié de la Docencia Universitaria (PSIDU),
del 1990, neix amb I'objectiu genéric de promoure la millora de la qualitat i la
innovacio a la docencia universitaria. Constitueix I’organ encarregat de donar suport a
les iniciatives innovadores, facilitar la informacié sobre programes i experiéncies
existents a la UAB i a altres institucions i impulsar la reflexié del professorat sobre la
practica docent.

L'objectiu especific del Programa PSIDU pot concretar-se a: aconseguir que tots els centres i
departaments de la UAB generin iniciatives dinnovacio i millora de la docéncia universitaria amb la
finalitat de millorar la qualitat de 'aprenentatge dels estudiants.

L'acompliment d'aquest objectiu especific requereix la creacié d'un escenari en el qual
la institucié universitaria:

O contribueixi a la millora de la consideracié de la docéncia al conjunt d'activitats
que desenvolupen els docents

0 crei un ambient propici per fomentar les iniciatives d'innovaci6 i millora de la
docencia

O generi un reforg positiu als docents que ja porten a terme aquestes iniciatives

Les politiques del PSIDU potencien la responsabilitat institucional per a
I'aprenentatge dels estudiants i procuren que el professorat rebi des de
I'organitzacio universitaria senyals inequivocs que existeix un compromis institucional
amb la docéncia de qualitat. “Adquest compromis, un cop impregnat en tots els nivells
organitzatius de la universitat, hauria de ser capa¢ de crear a mitja termini una cultura corporativa
vers la qualitat docent” (p. 34). Aquestes politiques es concreten en I'edicié de les fitxes
"Doceéncia de Qualitat”, la formacid genérica del professorat universitari, la formacio
del professorat jove, la comunicacid, la reflexié sobre la docencia universitaria,
I'intercanvi d'experiencies i les ajudes a la innovacio, entre les principals.

De la mateixa manera que a la UAB, I'ICE de la UPC també organitza la formacio
pedagogica, I'assessorament didactic i curricular i ofereix suport a la practica docent del
seu professorat. Entre totes les accions que desenvolupa, cal destacar el Programa de
Formaci6 Inicial (ProFl). El ProFI va dirigit tant a professors de nova incorporacid
com a professors que, encara que ja portin uns quants anys d'experiéncia, vulguin
aprofundir en aspectes de millora en la docéncia.

El ProFI és un programa que pretén formar els participants en els models pedagogics
vinculats als processos d'ensenyament-aprenentatge, i oferir un escenari adequat per a la
posada en practica, en els ambits d'actuacié docents propis dels participants, de les
estrategies, metodes, técniques i habits que incrementen I'eficacia d'aquests processos.
Es un programa obert, flexible, en el qual els participants poden dissenyar el seu propi
itinerari.

“L'organitzacié del ProFl es fonamenta en un model teoric que explica els canvis que
es donen en el professor d'universitat amb el pas del temps, pel que fa a la concepcié
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que té de la seva activitat docent. Segons aquest model teoric, en una primera fase el
professor es preocupa pels meétodes per fer més eficag I'ensenyament (com haig
d'ensenyar la materia?). Només quan s'ha superat aquesta fase, el professor comenca a
preocupar-se pel procés d'aprenentatge (com puc aconseguir que els meus alumnes
aprenguin més i millor?)." (p. 1).

El ProFl s'organitza en dos moduls, que duren uns dos anys. En el primer modul
I'emfasi se situa en el proces d'ensenyament i en el seu actor principal: el professor. El
modul té com a objectiu satisfer la primera inquietud del professor: aconseguir que la
seva propia actuacio a classe sigui eficag i satisfactoria, tant per als seus alumnes com
per a ell mateix. Per aix0, el modul esta orientat a desenvolupar les habilitats tipiques
que s'esperen d'un bon professor (capacitat de comunicacio, Us de les preguntes a
classe, ordre i claredat en les exposicions, avaluacié dels estudiants, etc.).

En el segon modul I'émfasi passa del procés de I'ensenyament al de I'aprenentatge, i al
seu actor principal: I'alumne. L'objectiu d'aquest modul és que el professor adopti una
perspectiva critica sobre la seva activitat docent, estimulant la reflexio profunda sobre
que significa aprendre i obrir-hi nous horitzons (fonaments psicologics, alternatives a
les classes expositives, etc.).

El ProFl ofereix un enfocament metodologic centrat en les teories del
desenvolupament del professor universitari i obté credibilitat, reconeixement i
eficacia per part dels professors assistents, els quals no solament poden justificar les
seves practiques docents a l'aula, sind que continuen innovant ja que han adquirit el
know-how necessari per ser un bon docent a la universitat.

El ProFi segueix la linia dels programes de formaci6 més innovadors entre les
universitats capdavanteres i en sintonia amb el suggerit per I'Informe Dearing respecte
dels models de formacio:

“Jo he suggerit que un dels objectius de I'educacié del professor hauria de ser el
desenvolupament dels docents com a professors reflexius. Segons la meva opinio,
aix0 implica que els formadors haurien de ser pensadors critics que tinguessin amplis
coneixements en una gran varietat d’estratégies didactiques, competencies i estils i que
fossin capacos d’usar-los en diversos contextos.” (p. 13).

Aconseguir-ho suposa investigar les raons del baix rendiment d’alguns professors i
esbrinar si és en l'area de coneixement o en destreses docents. Si és el segon cas,
aleshores el desenvolupament professional inicial i continuat hauria de servir per
emfasitzar el rol professional del docent i fomentar I'educacio al llarg de la vida a
través de la formacio continuada i la professié docent. | caldra esperar que els docents
no només es mantinguin en la linia del desenvolupament entre les seves arees de
coneixement sind també que es posin al dia de les seves competéncies i concepcions a
la lum d’una educacié més amplia i dels canvis tecnologics i socials.

Si en el nostre context hi hagués un marc nacional, com succeeix per exemple al Regne
Unit, aquest hauria d’oferir no tan sols estandards i formacié per a uns determinats
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nivells de responsabilitat, sind que també hauria de cobrir el coneixement de les matéries, el
desenvolupament pedagogic i de les arees com tambeé les responsabilitats de gestio. A més, hauria de ser
suficientment flexible per operar a diversos nivells, per exemple amb programes que adrecin les
necessitats dels professors individuals, perd també programes que adrecin les necessitats de la institucid
i les prioritats regionals o nacionals.

En aquest marc de referéncia, I'educacio superior hauria de ser capag d’oferir cursos de
formacio que incloguessin el coneixement de la matéria i que motivessin i incentivéssin
els professors en la recerca pedagogica.

Es reconeix i valora que s’esta comencant a portar a terme una recerca educativa
excel- lent, perd es manté certa simpatia amb I'argument que diu que es necessita fer
quelcom més per incrementar la rellevancia de la recerca pedagogica en la practica de la
docéncia. La professié i carrera docent suposen desenvolupar continuament una
professio basada en la recerca i aquesta hauria de ser I'objectiu de les politiques
educatives que promouen i disseminen la recerca pedagogica.

En resum, podem dir que els documents presenten diferents enfocaments i
concepcions docents si bé la majoria es refereixen a la funcié docent com I'accio
que ha de facilitar I'aprenentatge dels estudiants, i al professor com el guia o
mediador de dit aprenentatge. No només I'estil del professor incideix de
manera important en I'aprenentatge dels estudiants, siné que també el disseny
de la docéncia té un impacte important, aixo és: els requisits formals de
I'assignatura, el contingut, la metodologia, la politica d’avaluacio i la provisio
dels recursos d’aprenentatges.

Per aquest motiu, I'estructura dels estudis i la seva planificacié educativa
hauran de canviar per emmarcar-se en els proposits de la Declaracié de
Bolonya per la qual I'aprenentatge dels estudiants és el punt de referéncia a
partir del qual s’han de basar totes les activitats academiques. Caldra reconduir
la planificacio institucional de I'ensenyament i entendre que un objectiu
educatiu no és allo que el professor és capa¢ d’ensenyar sind allo que
I’estudiant ha d’aprendre. En conjunt, la universitat s’ha d’orientar cap a la
creaciéo d’un nou ambient d’aprenentatge flexible i autoformatiu que posi tots
els instruments adients a la disposicié dels estudiants.

El contacte entre professors i estudiants en aquells sistemes universitaris de
masses ha disminui t, pero el repte ha augmentat: els estudiants sén cada
vegada més grans i volen un ensenyament més efectiu i amb consideracio de la
seva experiéncia prévia. L’Informe Dearing justifica que els estudiants son els
principals clients de I'educacio6 superior i haurien de ser el centre de tot debat i
canvi.

El model tradicional de centre sembla que s’esta esgotant i deixa pas a una nova
estructura curricular, millors meétodes d’ensenyament i aprenentatge,
continguts i practiques educatives d’altres pai sos; en definitiva, una major
obertura i competitivitat universitaria, tant en I'ambit docent com investigador.
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Els canvis també apunten cap a una major coordinacio i programacio conjunta
entre professors, més reflexio sobre la docéncia i més resposta a escala
departamental i institucional per millorar-la. Les mancances a superar
consisteixen en la manca d’oportunitats per al professorat jove, la insuficient
cultura compartida entre el PAS i el professorat, les barreres linguistiques pel
que fa al coneixement de llengles estrangeres i I'oferta insuficient de serveis
d’ajuda al professorat.

La manca d’estima de la docéncia es fa palesa en la majoria dels documents,
com a consequéncia del reconeixement excessiu de la carrera investigadora.
Tots fan aportacions sobre com podria trobar-se un equilibri entre docencia i
recerca.

Per finalitzar, es déna suport a la formacié del professorat. Concretament, els
documents analitzats manifesten la necessitat de completar la formacio dels
docents en aspectes metodologics i en I’Us de les noves tecnologies a disposicio
de l'aprenentatge. Les principals associacions anglosaxones de
desenvolupament professional del professorat, amb uns quants anys
d’experiéncia i recursos, sobretot materials i humans, ofereixen un excel- lent
suport a la gestio de la formacié universitaria. La majoria tenen el repte
d’acreditar els programes de formaci6 i donar suport als seus membres en la
docéncia que imparteixen.
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1 CONCLUSIONS I PROPOSTES D'INTERVENCIO

Les conclusions constitueixen el darrer esglaé de tota recerca cientifica. En aquest
apartat presentem unes conclusions que procuren integrar els aspectes més destacables
del marc teoric i del practic i ens permeten corroborar si s’assoleixen 0 no els objectius
de la investigacio.

L’estudi s’ha centrat en el desenvolupament professional del professor universitari com
a docent: I'evolucid que segueix la seva carrera docent, el canvi de concepcions sobre
la docencia, els aspectes que fomenten i limiten el desenvolupament, com es pot
orientar el desenvolupament docent d’un professor vers una perspectiva didactica que
afavoreixi els aprenentatges dels estudiants... | si bé la problematica és interessant, la
dificultat de I'analisi també ho ha estat. Als problemes conceptuals i metodologics cal
afegir els derivats de la manca de tradici6 en I'estudi. Aixo justifica que la investigacio
sigui fonamentalment descriptiva i explicativa i pugui ser considerada com un primer
acostament a I'objecte d’estudi. També explica I'amplitud de resultats i de derivacions
en relacié amb altres elements formatius col- laterals al tema del desenvolupament,
encara gue tots pertanyen a la mateixa problematica.

Considerem que les conclusions han de ser clares i identificables atesa la complexitat
de la tematica i la necessitat de generar un cos de coneixement encara que Sigui
establert provisionalment. Les diferents informacions que hem extret de I'estudi de
camp cal entendre-les com a aproximacions a la realitat, mai com a veritat absolutes.
Les conclusions les hem agrupat en generals i especifiques.

Amb la presentacié de les conclusions, perd, no n’hi ha prou. Volem dedicar la segona
part d’aquest capitol a formular una série de propostes d’intervencio pel que fa a
possibles accions que caldra tenir en compte, les quals es referiran principalment a les
condicions necessaries perque sigui possible un desenvolupament efica¢ del professor
universitari com a docent.

Emmarcades les conclusions i les propostes, finalment parlarem de les limitacions en
que I'estudi s’ha desenvolupat i de les possibles investigacions que se’n poden derivar.
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1.1. CONCLUSIONS

Identifiquem com a conclusions generals les relacionades directament amb I'objecte de
la tesi: el desenvolupament professional del professor universitari com a docent.
Aquestes fan referencia tant a la revisié de la bibliografia com a I'estudi de camp, en
allo que té a veure amb I'analisi de la realitat del desenvolupament del professorat i la
seva carrera docent a la universitat. Es presenten numerades, sense que aixo vulgui
indicar ordre de relacié i/o importancia.

Les conclusions especifiques es relacionen directament amb I'estudi de camp realitzat.
La manca d’investigacions potencia, des del nostre punt de vista, el valor de les
informacions recollides en les dues universitats mitjancant questionaris, processos
d’analisi de documents i entrevistes a professors en diferents moments de la seva
carrera docent.

1.1.1.  Conclusions generals

La professié docent del professor universitari pateix una transformacio revolucionaria.
Aquesta transformacié va comencar amb la percepcié que I'ensenyament a la
universitat és un treball afegit a la vertadera tasca que és la recerca, de caracter
individualista, i del qual no cal tenir coneixements ni destreses especifics. Sota aquesta
perspectiva, I'ensenyament és vist com un ofici que es pot aprendre amb l'experiéncia i
amb els consells de professors més experimentats (model artesa).

La nova cultura de I'ensenyament universitari veu la professi6 docent com una
activitat no rutinaria, basada en un cos fiable de coneixement cientific i condui da en
col- laboracié amb altres col- legues. La conscienciacidé d'aquesta transformacié ha
estat promoguda per les reformes iniciades principalment als pai sos anglosaxons.

Per viure en el moment que vivim, cal dedicar molta més atenci6 a pensar com aquesta
imatge percebuda del docent es pot portar a terme. Aquest treball ha insistit en estadis
plausibles a través dels quals els docents es desenvolupen a mesura que adquireixen les
destreses i els atributs associats a la imatge professional del rol. Algunes de les
estratégies de millora del desenvolupament que oferim, aixd no obstant, només toquen
la superficie del problema i, en canvi, requereix molta més reflexio.

A continuacio exposem les conclusions principals a les quals hem arribat en funci6 dels
objectius de la investigacio:
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Respecte dels objectius 1, 2, 3i 4 de la recerca:

Objectiu 1. Conéixer el procés de desenvolupament professional del professor universitari com a
docent.

Objectiu 2. Verificar les perspectives teoriques sobre I'orientacid pedagogica del professor universitari
(en el context catala).

Obijectiu 3. Analitzar I'orientacid pedagogica del professor (les preocupacions docents, les concepcions
sobre docéncia, la dinamica o practica educativa, la relacid amb estudiants i companys) i la seva
relacid amb variables com ara I'edat, el génere, la titulacio, la categoria professional, I'area de
coneixement, I’experiéncia docent prévia, la formacid pedagogica i la dedicacio a la docéncia, recerca i
gestio 2.

Objectiu 4. Comprendre quins factors personals, professionals, contextuals i socials contribueixen a
fer progressar el professor d'un estadi evolutiu a un altre.

1. El concepte de desenvolupament professional té ple sentit en una concepcio
dinamica de la professionalitzacié on els canvis que es produeixen exigeixen
modificacions en les formes de fer i actuar. Aquesta concepcidé de
desenvolupament professional reivindica més un desenvolupament de persones
que un desenvolupament de la professié. Respon a la idea que les universitats
poden ser organitzacions que aprenen quan els individus desenvolupen
continuament la seva aptitud per obtenir els resultats que realment els convé,
on es promouen esquemes de pensament nous i més amplis i on els individus
aprenen constantment a formar-se de manera col- laborativa.

2. La principal assumpcié del desenvolupament personal és que tots els humans
progressen a través d’estadis de cognicié a mesura que construeixen significat
mitjancant I'experiéncia. Pero el desenvolupament del professor no segueix
un ordre fixat; com passa amb el desenvolupament bioldgic, sind que els
docents passen d'una etapa a l'altra quan les preocupacions de I'estadi en que es
troben han disminui t, canviat o millorat perqué s'han tractat ampliament. El
desenvolupament del professor esta influi t pel context de manera que I'aveng
en el coneixement i el desenvolupament dependra del tipus, varietat i sequiéncia
de les interaccions amb I'entorn la qual cosa originara histories de vida i
trajectories professionals personals distintes i Uniques. Pel fet que és un procés
altament individual en el qual cadascd segueix el seu propi ritme, en el
desenvolupament docent hi pot haver avencos i també retrocessos.

3. El desenvolupament del docent és continuat (la maduracio personal porta a
canvis evolutius), és acumulatiu (I'experiéncia de la vida i de la professio el van
marcant), progressa d’'un comportament més simple a un de més complex (les

1 Les perspectives teoriques sobre l'orientacié docent en el context catala queden verificades en les conclusions
especifiques.

2 | "analisi de I'orientaci6 pedagogica en funci6 de les variables d'estudi es detalla a les conclusions especifiques.
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habilitats desenvolupades en els Gltims estadis tendeixen a incorporar les
desenvolupades en les primeres etapes, si bé les primeres esdevenen menys
dominants a mesura que es recontextualitzen), i queda reflectit en el
desenvolupament de les tasques.

4. El desenvolupament docent s'ha estudiat amb un gran nombre de teories. La
nostra recerca ha assenyalat les que han rebut més atencié en la literatura o les
que han estat ampliament adoptades en el disseny de programes académics i
formatius dirigits a facilitar canvis educatius desitjables en els docents: les
teories relacionades amb I'edat i els cicles de la vida dels adults, les teories
sobre I'aprenentatge adult, sobre I'aprenentatge del professor, sobre els estadis
cognitius, sobre el desenvolupament de la carrera docent, les preocupacions
dels docents, i finalment, les teories sobre el desenvolupament pedagogic del
professor universitari.

5. Hem centrat l'atencié de la nostra recerca en un aspecte concret del
desenvolupament docent: estudiar com evolucionen les orientacions sobre
docencia dels professors al llarg de la carrera docent. Aquest assumeix que els
docents progressen a traves d'estadis pedagOgics a mesura que adopten
concepcions més constructivistes de la docéncia.

6. Els estadis de desenvolupament pedagogic van associats a uns estils d’ensenyament i a
unes concepcions docents concretes. Lestil docent d'un professor és el resultat de la
coheréncia entre les seves concepcions docents i la seva practica a 'aula, €s a dir, entre la seva
intencio i les seves estrategies. Els treballs de Prosser i Trigwell (1999) han confirmat aquesta
relacio directa entre la intencid i I'estrategia i han demostrat que una estrategia docent centrada
en el professor sassocia a una intencié de transferéncia d'informacié, mentre que una
estrategia docent centrada en l'estudiant va associada a un canvi conceptual d'intencio.
Marcelo (1987) també apunta que hi ha professors que tenen conflictes entre les seves
creences i la seva conducta a classe, sobretot durant els primers anys de docéncia, pero que
una vegada els professors consoliden les seves creences, aquestes dirigeixen i controlen la seva
conducta. De fet, segons Ramsden (1993), les teories dels professors consisteixen en un
conjunt d'idees i coneixement de la seva practica, perd no sdn estructures conceptuals
coherents SinG que S'expressen NOMES en les seves experiéncies docents.

7. Les teories sobre els estadis de desenvolupament docent tenen una
estructura sequiencial i progressiva. La primera perspectiva teorica assumeix que
el coneixement del contingut i la presentacid fluida sén necessaris per a una
bona docencia (qué vull o puc ensenyar?). La segona complementa aquest dibuix
amb destreses addicionals i més tecniques docents (com puc ensenyar millor?). La
tercera pressuposa totes aquestes destreses i compren que la docéncia ha
d’ajudar a canviar les concepcions dels estudiants i ensenyar-los a desenvolupar
les seves propies (qué necessiten aprendre els estudiants?). La perspectiva mes
sofisticada, per tant, inclou aspectes de les anteriors en el sentit que la docencia
implica presentar informacio, motivar els estudiants i crear oportunitats perque
aprenguin. Aquestes teories representen models ideals, son constructes logics
mes que descriptius de cada individu o de cada assignatura. No obstant aixo,
els professors excel- lents i compromesos realment ensenyen de manera
semblant a I'exposada en la teoria tercera.
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8. El constructe teoric de la nostra recerca parteix d'un model ideal de
desenvolupament a partir del qual el professor comenca la seva carrera com a
docent amb una orientacié molt personal, centrat en si mateix i en la seva
'pervivéncia’ a l'aula. Després d'un breu periode de temps, després d'haver
adquirit una certa soltesa docent, el professor comencga a preocupar-se per
millorar les seves destreses i tecniques transmissives i d'organitzacié del
programa. L'orientacié0 pedagogica, en aquesta etapa, es caracteritza
principalment per una docencia centrada en el professor i el seu ensenyament.
El professor pot anar perfeccionant les seves estratégies i anar-se preguntant
respecte del que aprenen els seus estudiants. Madurar i desenvolupar expertesa
en I'ambit didactic suposa anar adoptant visions més constructivistes de la
docéncia. Només en alguns casos els professors acaben adoptant una orientacio
docent centrada en els estudiants i el seu aprenentatge.

9. Per aquest motiu podem dir que les actuacions dels professors no van lligades a
estadis de desenvolupament intel- lectual, ni a I'edat o a I'experiéncia, sin6 que
en realitat exhibeixen nivells diferents d’ensenyament que tenen relacié amb
el nivell d'aprenentatge del professor de la tasca docent a la universitat,
amb el nivell de maduresa pedagogica. Hi ha professors joves que
mitjancant I'apropiada formacié han apres a ser bons docents, en la linia
d'aconseguir que els estudiants realitzin aprenentatges profunds, molt abans
que altres professors seniors, que mantenen un estil expositiu i centren la
docéncia en la transmissio del contingut de la matéria.

10. La competéncia, expertesa 0 maduresa pedagogica augmenta a mesura que
el docent adquireix majors destreses en I'aplicacié d’'un model docent donat i a
mesura que augmenta el domini d’'un major nombre de models. La docencia és
més que l'aplicacio irreflexiva de models. Decidir quin model o tecnica a
utilitzar en una situacid particular és basic per a l'expertesa instructiva. A
mesura que el docent es desenvolupa, el criteri utilitzat per a la tria del model
es basa més en criteris defensables i en el diagnostic de les necessitats
d’aprenentatge dels estudiants.

11. Els docents consideren que el motor principal del seu propi desenvolupament com a
professionals és I'experiencia personal i lintercanvi informal amb els professors, pero el
desenvolupament docent no es déna només com a consequiéncia de l'experiéncia, no €s
simplement maduratiu, requereix d'estimuls i resposta perqué hi hagi canvi. En concret, la
trajectoria del professor universitari esta influi da per la successié de models docents
positius i negatius, com també per altres processos significatius previs de tipus personal
(Pexperiéncia docent i professional prévia, les concepcions, les creences, les rutines, el
coneixement practic...), familiar (experiencies familiars, conjuge, progenitor docent...),
institucional (politiques de promocid, seleccid, formacio i avaluacio, recursos. . .), contextual
(perfil dels estudiants, perfil dels estudis...) i social (canvis tecnologics i socials...). Tots
influeixen en la seva activitat professional i poden contribuir a fer avancar o retrocedir en el
desenvolupament professional en certs moments de la carrera docent. En funci6 de la
naturalesa de la resposta, el desenvolupament pot ser més 0 menys intens.

12. Segons els autors consultats (Christensen et al., 1983; Kuhn, 1990; Robertson,
1999), passar d’un estadi de desenvolupament a un altre, canviar d’orientacio
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13.

14.

15.

16.

17.

docent, només s’aconsegueix quan la concepcid prévia entra en crisi, quan hi ha
una percepcid d’anomalia que I'actual orientacié ja no funciona. Si aix0 no es
déna, sera dificil que el professor prengui en consideracid altres alternatives.
Les transicions entre estadis es donen quan hi ha una confrontacié
existencial amb el conflicte entre la necessitat de competencia especialitzada i
la necessitat personal de triomf: el professor, almenys segons les seves
observacions, no ha produi t els resultats desitjats; ensenya, pero els estudiants
no aprenen. A fi d'explicar aquest dilema perplex, el professor pot procedir de
diferents maneres: comenca a crear i adoptar nous metodes instructius o canvia
les seves concepcions docents. El professor que es proposa acabar com sigui
amb el conflicte i "triomfar", canvia les seves concepcions sobre la docencia.

L’estudi i la reflexid sobre les etapes per les quals passa un professor ofereix un
marc de referencia inequivoc sobre les concepcions dels professors de la seva
docencia. Els professors universitaris conceben la docencia, principalment, de
tres maneres diferents: com a impartici6 de coneixement, com a
desenvolupament de destreses i motivacid, i com a facilitaci6 o suport a
I'aprenentatge dels estudiants.

Els professors universitaris exhibeixen estils docents diferents, entre els
principals destaquen I'estil transmissiu, I'interactiu i el reflexiu. El darrer es
considera el més eficac per a l'aprenentatge dels estudiants; el professor amb
aquest perfil mostra un major nivell d’expertesa pedagogica. Els estils docents
no guarden relacié amb I'edat, I'experiéncia docent, la categoria professional o
la titulacid, sind que cada professor el desenvolupa a partir de models docents
coneguts, el coneixement, I'experiéncia i la reflexié docent.

Les diferencies qualitatives en els resultats dels aprenentatges dels estudiants
estan relacionades amb les diferencies qualitatives en les orientacions de
I'ensenyament del professor. Una bona docéncia és aquella que fomenta
aprenentatges profunds, la que aconsegueix que els estudiants se centrin en
el significat, el missatge o les relacions entre conceptes, és a dir. busquin
comprendre les idees i trobar-hi significats, tinguin un interes intrinsec en la
tasca, i adoptin estrategies que els ajudin a satisfer la curiositat, relacionant el
que entenen amb altres ambits de la mateixa matéria i amb altres mateéries.

Els professors universitaris aprenen ‘per observacié’: com a estudiants quan
I'observacid dels seus propis professors era una activitat diaria, encara que no
fos una activitat que rebelés els problemes de I'ensenyament; i un cop com a
professors, observant els altres companys. Tanmateix, aprenen per ‘assaig i
error’; resultat d'anar testant aquelles practiques que els funcionen millor. Com
a conseqliencia d'aixo, l'aprenentatge per observacio i l'aprenentatge per
assaig i error reforcen les concepcions de I'ensenyament intui tives i basades en
la personalitat (centrades en si mateix o en I'ensenyament del professor) en lloc
de les concepcions analitiques, técniques i basades en el coneixement
(centrades en l'estudiant i el seu aprenentatge).

Els investigadors que ofereixen diferents teories d'estadis en les carreres
docents, segueixen en paral- lel el trajecte i les concepcions de les teories del
desenvolupament adult: de la inseguretat i rigidesa inicial, els docents
progressen tipicament cap a una estabilitat en la meitat de la carrera i un
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compromis professional intens i, finalment a la confianca, competéncia i
satisfaccio de la maduresa transvasada a les seves carreres. Dins d'aquest patrd
general de desenvolupament, alguns experts han identificat periodes de
desil- lusio, desanim, fins i tot depressid, especialment a la meitat i final de la
carrera professional.

Pel que fa als objectius 5 6:

Objectiu 5. Congixer en quina mesura la formacid inicial i continuada rebuda pels professors
contribueix al desenvolupament del professor com a docent.

Objectiu 6. Esbrinar si els principals models i teories de formacid del professorat ofereixen
informacio significativa sobre quina tipologia de formacié és la més adient per a cada etapa de
desenvolupament.

18.

19.

20.

21.

El professor segueix una trajectoria professional Gnica al llarg de la seva carrera a la universitat
que el porta a desenvolupar una filosofia personal educativa. La filosofia educativa del
professor construeix 'esquema d'actuacio professional que tindra consegiencies en la manera
d'encarar I'is d'estrategies instructives, les relacions amb els estudiants i amb el context. Vetllar
per una filosofia educativa que construeixi una identitat professional docent constructiva ha de
ser l'objectiu de tot programa de desenvolupament professional.

En connexi6 amb I'augment del coneixement del desenvolupament de I'adult en
general i dels docents en particular, els programes de formacio haurien de
respondre a les necessitats emergents dels docents. El treball ha comengat a
identificar les estrategies més efectives segons els estadis de desenvolupament
d'un docent. La recerca suggereix formacio inicial estructurada i supervisada
pels professors novells; amplia varietat de formacié menys estructurada per als
individus a la meitat de la carrera; i programes no dirigits, empresos per
iniciativa propia per als docents al final de la carrera.

Els primers anys densenyament del professorat principiant resulten clau per a la
interioritzacio de models orientadors de I'exercici posterior de la professid Sense un caracter
gradual de l'aprenentatge de la docéncia, on l'abast de la responsabilitat i al mateix temps el
grau de supervisio i ajuda (professorat mentor) son adaptats al nivell de desenvolupament de
competencia docent del professor, molts professors novells sén ‘llancats' a la docéncia al
mateix nivell en que treballen els professors experimentats. Agafen prestats alguns recursos
practics daltres professors, en lloc de procurar assimilar una cultura técnica construi da i
codificada per aquells que I'han precedit, una persona feta a si mateixa, un individu tnic amb
un estil propi. Perque acabin sent professors amb estil propi, cal més suport per part de
professors experimentats i garantir una formacio inicial.

La formacio de la resta de professorat ha de considerar diversificar les accions
d'ensenyament per adaptar-se a les diferents circumstancies de cadascun: des
de formacié en noves tecnologies aplicades a I'area de coneixement, métodes
d'investigacio, estrategies metodologiques i d'avaluacio innovadores, analisi de
situacions reals, debats entorn de temes d'actualitat, etc. Els professors aprenen
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quan assumeixen la responsabilitat en el procés formatiu, quan reconeixen el
valor de I'experiencia per a la formacio; quan els aprenentatges tenen relacié
amb el quefer professional; quan allo aprés té una aplicacié immediata; quan es
consideren les diferéncies individuals; quan s'atenen els activadors de la
motivacié intrinseca i quan es fomenten habits d'aprenentatge com a eix
transversal de la formacid. Per tot aix0, és oportu que la formacié parteixi de les
necessitats particulars del professor, de la seva area de coneixement i de I'estudi
interdisciplinari entre arees, i promogui la reflexié sobre la practica.

22. La formacio del professorat universitari no hauria de centrar-se en enfocaments
normatius basats en [l'existencia d'un professor ideal definit per unes
caracteristiques de personalitat determinades; 0 una manera d’actuar Unica en el
qual s’explicita el que el professor ‘ha’ de fer. Existeixen bons professors amb
trets de personalitat i estils docents molt diversos, igualment eficacos per
afrontar una mateixa situacio educativa. Els models formatius han de centrar-
se en la descripcid de les actuacions del professor perqué aquest sigui capag
d’identificar el seu estil docent, reconeixer les funcions que compleix el seu
comportament i les reaccions que produeix; en definitiva, han de caracteritzar
les condicions i situacions amb les quals un estil d’actuacio determinat té sentit.

23. En sintesi, aquesta recerca pretén acumular credibilitat a les propostes
teoriques vistes fins al moment que un model basat en estadis pot ser aplicat al
procés de desenvolupament pedagogic dels professors. Ni I'edat, ni
I'experiencia per si soles impliquen aveng en el pensament reflexiu en I'ambit
didactic. Els professors progressen d'un estadi a l'altre quan la formacio
pedagogica, la interaccié amb estudiants, la publicacié de materials didactics, la
dedicaci6 reflexiva i vocacional a la docéncia els fan adonar de la necessitat
d'entendre-la des del punt de vista de I'aprenentatge dels estudiants. Un
important axioma del desenvolupament per estadis és que necessita d’un
entorn estimulant i sostenible que promogui la interaccié apropiada.

1.1.2.  Conclusions especifiques

Per explicar el desenvolupament docent del professor universitari hem relacionat
I'analisi de les diferents dimensions de I'estudi que configuren cada orientacié docent
amb els resultats de les preguntes obertes, amb els de les entrevistes i amb I'analisi de
documents. A través d’aquestes contrastacions pretenem focalitzar I'atencio en els trets
més significatius i donar resposta als objectius 3 (pel que fa a verificar les orientacions
en el context universitari catala) i 4 (respecte de l'analisi dels principals factors
promotors del desenvolupament) de I'estudi.
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a) Respecte de la DOCENCIA:

Sobre les concepcions i els estils docents:

L’objectiu principal de la nostra investigacié no és teoritzar sobre les creences i teories
implicites del professorat; ja hi ha recerques respecte d’aquest tema encara que no
coincideixin exactament en les definicions i concepcions docents. No obstant aixo,
I'orientacié docent que adopta el professor universitari té un fort component
conceptual i per aquest motiu les hem inclds en el nostre estudi i hem apuntat tot
seguit els resultats:

- Les concepcions docents subjacents dels enquestats ofereixen una gran varietat de
perspectives i punts de vista: hi ha qui entén la docéncia com la transmissié de
contingut i del coneixement del professor, qui la concep com l'ajuda als estudiants
a desenvolupar destreses cientifiques, técniques i socials; com preparar a I'alumne
per afrontar els reptes del mén laboral; la formacio integral de la persona (técnica,
humana...) i hi ha qui creu que ensenyar és ajudar I'estudiant a canviar la seva
comprensio de la matéria, a formar estudiants perquée pensin per si mateixos.
Aquests darrers opinen, en la linia de Schon (1992) que la millora docent consisteix
a construir i elaborar el coneixement professional i reconceptualitzar els fets.

- En la majoria dels casos, les concepcions dels docents estan interrelacionades amb
les intencions o estrategies didactiques. Aixi, aquell que entén I'ensenyament com
la transmissio del coneixement del professor o del contingut d’'un programa als
estudiants, presenta un estil docent expositiu; i el que I'entén com reestructurar els
coneixements dels estudiants cap a una nova manera de pensar sobre la matéria,
basa la seva docéncia en la reflexio i critica del coneixement.

- Ho hem comprovat amb les respostes a les preguntes obertes: aquells professors que han definit
ensenyar com transmetre coneixements i aprendre com adquirir-los, en general, presenten un estil docent
clarament transmissiu, caracteritzat per les classes magistrals. Als professors expositius els preocupa
molt que l'assignatura estigui ben estructurada i procuren que la seva transmissio sigui clara.
Transmeten Unicament aquella informacié que és motiu d'avaluacid i procuren que els estudiants
acabin el curs ben documentats. Ironicament, lamenten la passivitat dels estudiants. Els professors
catedratics i els professors de la UPC centren la seva docencia més en la transmissio de continguts
que en la facilitacié dels aprenentatges.

- Els professors que conceben la docéncia com un desenvolupament de destreses
presenten un estil interactiu, fruit de la combinacié de sessions teoriques i
practiques i també ajuden els estudiants a reestructurar els seus coneixements per
entendre I'assignatura des de diverses perspectives. Aquest és I'estil que conforma
la majoria de professors entrevistats.

- Entendre la docéncia com la transformacié del coneixement implica utilitzar una
metodologia que doni informacié de com i qué aprenen els estudiants, coneixer les
seves experiéncies per poder relacionar-les amb I'assignatura, utilitzar metodes i
recursos propis, comprovar el que van aprenent al llarg del semestre i conversar
amb ells respecte de les dificultats de lassignatura. L’orientacid docent centrada en els
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estudiants i els seus aprenentatges té logicament relacio directa amb la concepcio
d’ensenyament vinculada a la produccié de canvis conceptuals; a la concepcid
d’aprenentatge com a transformacio conceptual, i a I'estil docent reflexiu.

- L'estil docent no és Gnicament caracteristic del professor, sind que pot dependre de
I'assignatura que imparteixi o del nombre d'estudiants que s‘hagin matriculat i
assisteixin a classe. No obstant aixo, sempre hi ha un estil que predomina, un estil
propi que a la llarga acaba sent consistent i es manté més o menys constant en
diferents contextos i disciplines. El que habitualment trobem a la practica, almenys
segons els resultats de la nostra recerca, és una fusio dels dos estils anteriors en un
estil interactiu que ddéna lloc a combinacions d'estils expositiu-interactiu o
interactiu-reflexiu, com ho demostra l'analisi de conglomerats i de les entrevistes.

- Perque es doni I'aprenentatge reflexiu i per a I'educacié universitaria, I'ensenyament
del professor ha de cobrir diferents aspectes (Bloom, 1981) —el conatiu (fer),
I'afectiu (sentir) i el cognitiu (coneixer)- que descriuen els resultats de
I'aprenentatge. Tots tres son necessaris i, a la practica, tots tres se solapen. La
importancia que el professor destina a cada domini en la seva docéencia reflecteix el
seu model tedric de persona com a aprenent. A la universitat, s’ha negligit en gran
mesura el desenvolupament de la intel ligéncia conativa i afectiva —la
intel- ligencia emocional- per un excessiu emfasi en la cognici6. Quan I'estil docent
es restringeix a un d’aquests aspectes, els altres es veuen afectats i I'aprenentatge es
veu limitat. El reconeixement i I'atencié a les dimensions emocional i dinamica de
I'aprenentatge esta augmentant gracies als enfocaments més participatius.

- Tanmateix, els informes nacionals i internacionals i les politiques educatives que
se’n deriven i que les associacions de professionals de la formacio del professorat
porten a la practica, apunten que la tasca del professor és facilitar els aprenentatges
dels estudiants (Universidad 2000, HERDSA) i que I'aprenentatge dels estudiants
és la clau principal de la docéncia efectiva (Informe Dearing).

- El tipus de docéncia que practiquen els professors no depen tant de I'experiencia
prévia, la categoria professional o la titulaci6 com de I'area de coneixement a la
qual pertanyen, la formaci6 pedagogica o el nombre de crédits anuals de docéncia.
Podem afirmar, a partir dels nostres resultats, que els professors de ciencies
experimentals i tecnologies presenten una orientacié docent més centrada en
I’ensenyament del professor que en I'aprenentatge dels estudiants, i també que els
professors amb formacio pedagogica i que destinen més hores a la docéncia que a la
recerca adopten una orientacié més centrada en I'aprenentatge dels estudiants.

- Pero dir que les diferents maneres de comprendre la docéncia siguin més comunes
entre els professors d’algunes arees que en d’altres és un element provocatiu. Seria
injust dir que les orientacions van associades a la naturalesa de les matéries o que
I'organitzacio social de les cultures disciplinaries determina la teoria que els seus
professors utilitzen. Es més probable dir que trobarem professors i cursos que
il lustren una manera particular de comprendre la docéncia en les diferents arees
de coneixement, i variacions en les percepcions dels estudiants en cursos de la
mateixa area de coneixement. No obstant aix0, es podria donar que la bona
docencia és més comuna, fins i tot més senzilla, en algunes arees que en d’altres.
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El que si que podem comentar son algunes diferéncies entre arees.

- Els professors de ciéncies experimentals i tecnologiques conversen menys a
classe sobre aspectes de la materia i les dificultats que comporta, creuen
que els estudiants fan minimes contribucions per manca d’experiencia
professional i que a classe només prenen apunts. Tanmateix, estan menys
d’acord a pactar el contingut de 'assignatura amb els estudiants.

- Els professors de ciencies humanes son els que més procuren que els
estudiants generin idees i apunts propis, tenen més costum d'anar
comprovant el que aprenen al llarg del semestre i de conversar sobre
aspectes que comporten dificultats.

- Els de I'area de ciéncies socials també s’interessen pels aprenentatges dels
estudiants, els animen a fer tutories i a parlar de les dificultats que tenen
amb I’assignatura, utilitzen una metodologia que els dona informacio de
com aprenen, i es mostren més disposats a ajudar-los en els seus
aprenentatges.

- Els professors de ciéncies de la salut creuen que la seva experiéncia
professional és fonamental per ajudar els estudiants a entendre el contingut
de l'assignatura.

Caracteristiques del professor:

L’estudi es mostra coherent amb algunes caracteritzacions del professorat descrites en
el constructe teoric:

Els docents recentment iniciats, amb pocs anys d’experiéncia docent a la
universitat, habitualment tenen llacunes en el coneixement de la matéria que
imparteixen, els preocupa no estar a l'algada de les circumstancies del que suposa
fer de docent a la universitat i necessiten feedback en la planificacio del contingut i
en l'avaluacié de la materia per part de professors més experimentats. Mantenen
una relacié propera amb els estudiants per la poca diferéncia d’edat que tenen.
Tanmateix, no basen tant la seva docéncia en la transmissié del contingut de
I'assignatura com els professors més veterans i estan més d’acord a pactar i discutir
el contingut amb els estudiants ja que consideren que I'experiéncia d’aquests €s tan
important com la seva.

Als professors veterans, entorn els 50 anys d'edat, i particularment els homes, els agrada el
protagonisme i fer Us de l'oratoria per estimular la motivacio i I'aprenentatge dels estudiants.
Creuen que la seva experiencia és essencial per ajudar-los a entendre el contingut de l'assignatura,
planifiquen les assignatures pensant que els alumnes tenen pocs coneixements de la matéria i
intenten abordar tot el programa de l'assignatura. A diferencia de les professores, creuen que els
estudiants han d'aprendre allo que el professor ensenya. Son professors que presenten un estil
docent principalment expositiu sovint combinat amb dinamiques participatives.

Preocupacions docents:

Les preocupacions dels docents varien en funcié del moment de la carrera docent. El
domini del contingut és una preocupacio dels professors en formacid, els diplomats i/0
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llicenciats i principalment els professors associats recentment iniciats ja que afirmen
que tenen llacunes de coneixement de la materia que imparteixen. A mesura que un
professor adquireix més experiéncia, les preocupacions canvien en funcié dels
interessos 0 motivacions personals. Per als uns sera la transmissié del coneixement de
manera clara i estructurada, altres buscaran introduir noves estratégies metodologiques
o d’avaluaci6 a I'aula o produir material multimédia, motivar els estudiants, etc.

En general, la majoria de professors del nostre estudi estan preocupats per la formacio6
integral dels estudiants i perqué aprenguin els principals conceptes de I'assignatura. A
parer seu, I'ensenyament no ha de centrar-se Unicament a transmetre la informacié que
sera motiu d’avaluacio: el més important és que els estudiants aprenguin. Tanmateix,
tampoc no creuen que el contingut hagi de pactar-se o discutir-se amb els estudiants.

Hi ha grups concrets amb preocupacions concretes. Per exemple, als catedratics de la recerca els
preocupa més poder acabar tot el temari, als ajudants els preocupa l'estabilitat laboral i als associats
poder compaginar la docéncia, la recerca (qui en fa) amb el treball.

En general, la situacié actual és descrita per la majoria dels enquestats com de
preocupacio per la millora de la docéncia, d'il- lusio i d’entusiasme.

La relacio amb els estudiants:

Perqué es potencii el canvi d’un ensenyament transmissiu a un de transformatiu, els
docents han de crear situacions que permetin als estudiants reflexionar amb ells
(professors i estudiants) i entre ells, sobre tots aquells aspectes i materials importants
per al seu desenvolupament professional.

El dialeg reflexiu requereix un tipus de relacio caracteritzada pel treball conjunt entre
estudiant i professor i entre els mateixos estudiants de manera que construeixin
conjuntament significat i coneixement amb el material. Aix0 els permet anar més enlla
de les teories i els paradigmes assumits pels aprenents, i es possibilita també que el
docent revisi els significats i les concepcions de la seva teoria i practica. Aquest tipus
de doceéncia és més possible o facil amb grups de pocs estudiants, pero hi ha cursos en
que el nombre d’estudiants és molt elevat i fa que la relacié sigui més distant.

L’'Informe Dearing fa saber que el contacte entre estudiants i professors ha disminui t
com a consequéncia del desenvolupament d’un sistema d’educacio superior de masses,
i que un dels principals reptes per al sector és fer participar activament els estudiants
en el seu entorn d’aprenentatge i parar més atencio al seu procés d’aprenentatge. Els
estudiants son els principals clients de I'educacio superior, segons aquest informe, i la
seva experiencia hauria de ser el centre de tot debat i canvi.

La majoria de professors del nostre estudi es limita a descriure-la com a bona o cordial.
En concret, el professor jove, menor de 30 anys, manté una relacié més propera per la
curta diferéncia d’edat. I, si bé en els seus inicis vol guardar distancies, sovint s’implica
excessivament amb els seus problemes i preocupacions. A mesura que va madurant, la
relacié amb els estudiants es torna més distant i analitica. Ho manifesten els professors
que son titulars i catedratics i també els professors de ciéncies experimentals i
tecnologies. En alguns casos la seriositat del professor no deixa entreveure la
predisposicio a I'ajuda ni perceben la confianca que es vol transmetre. D’acord amb les
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teories del desenvolupament de la carrera docent, I'actitud del professor que esta a punt
de jubilar-se vers els seus estudiants és més aviat paternalista i aixi es confirma en les
entrevistes i els qlestionaris.

La relacio amb els altres professors:

Que I'experiencia de I'estudiant se situi en el centre d’atenci6 implica relacionar-se de
manera diferent amb els estudiants. El pas d'ensenyar el contingut de la matéria o
demostrar un experiment, a facilitar el dialeg reflexiu amb els estudiants no és directe.
La transicié de transmetre el contingut a atendre les necessitats dels estudiants no és
familiar ni facil per als professors ni per als estudiants, perd en qualsevol cas primer
comenca pels professors i després ho assoleixen els estudiants.

Cal comengar perque els professors promoguin dialegs reflexius entre ells sobre els seus
materials o sobre el que constitueix la seva practica, per exemple, la didactica, la
recerca, el lideratge del curs, el disseny i la implementacié... Treballant amb el material,
els professors poden animar-se a reflexionar sobre la practica i aprendre-hi per millorar-
la. Durant I'experiéncia creen els seus propis significats i comprensio del dialeg reflexiu
i guanyen experiencia amb el procés. Aquesta experiéncia actua com a precursor per
treballar com a facilitadors del dialeg reflexiu amb els estudiants.

La majoria de professors que han participat en la recerca es troben en aquesta situacio:
intenten superar els obstacles i les comoditats que suposa el treball individual i es
troben per coordinar aspectes del programa de I'assignatura, realitzar avaluacions de
projectes, etc. La col- laboracio a la universitat és més comuna en recerca, de manera
que és més habitual trobar grups estables i consolidats d’investigadors que de docents.

Les persones s’agrupen amb les persones amb qui mantenen afinitat académica,
contractual, ideologica o cultural i és dificil, ates que els professors d’un departament
han estat seleccionat amb criteris diversos, trobar departaments sense cap tipus de
conflicte relacional. Els professors novells iniciats recentment, per exemple, solen
relacionar-se amb els més joves o amb aquells professors experimentats que els han
confiat la docencia. En general, i de manera logica, es formen grups o comissions entre
persones amb interessos comuns.

b) Respecte de la CARRERA DOCENT:

Els docents tenen diferents competéncies i habilitats docents, coneixement de la
disciplina, comportament, actituds, necessitats i preocupacions en diferents moments
de la seva carrera. Els professors progressen de més inseguretat a més estabilitat i
compromis professional, fins a més tranquil- litat i serenor al final de la carrera. Son
principis coincidents amb les recerques del desenvolupament adult els quals, a més,
posen l'accent en les influencies personals i familiars en el desenvolupament
professional del docent.

Amb el pas dels anys, a mesura que la carrera docent es desenvolupa, I'estil docent va
canviant i es va perfeccionant.

2002 M.Feixas 504



Reflexions finals

Canvis en la docéncia:

Els principals canvis en la docencia del professor tenen relacié amb I'organitzacio del
contingut, la seguretat en la matéria, el contacte amb els estudiants i I'adaptacio al seu
nivell d’exigéncia, la dinamica de les classes, la disposicié de més recursos pedagogics i
tecnologics... En general, els professors es mostren més segurs, alguns s’han tornat
més critics i reflexius, etc.

De tots aquests aspectes, els professors destaquen de manera especial el canvi en les
estratégies d’avaluacié. Han evolucionat cap a un sistema d’avaluacié continuada el
qual els permet comprovar el que van aprenent els estudiants al llarg del semestre.

Documents com la Declaraci6 de Bolonya manifesten que la carrera docent del
professor actualment es caracteritza per una millor estructura curricular, millors
metodes d’ensenyament i aprenentatge, més coneixement de I'organitzacio, continguts i
practiques educatives d’altres pai sos, respecte a les diferéncies culturals, socials i
linglistiques i obertura a la cooperacid internacional. Aixd no obstant, també apunten
la necessitat de superar I'esgotat model tradicional de docéncia i de centre i
modernitzar la universitat amb noves estructures d’organitzacid de la docéncia (centres
especials de recerca, centres d’estudis, ensenyament bimodal...).

Aquells professors que han arribat a orientar la seva docencia vers I'aprenentatge dels
estudiants manifesten que els factors que més han contribui t al desenvolupament com
a docents son els comentaris dels mateixos estudiants; les activitats basades en la
reflexié sobre la docéncia; I'assistencia a cursos de formacio de I'|CE; la participacié en
congressos, seminaris, forums virtuals sobre docéncia; les converses informals amb
professors, la formacié autodidacta, les publicacions sobre docencia en una area
especifica, la preparacio de materials multimedia, la preparacié d’una titularitat i, quan
ha estat el cas, el suport d’un conjuge docent.

L’experiéncia docent previa, I'experiencia professional, I'experieéncia a diferents centres
o titulacions, els models i el contacte amb professors més experimentats, la coordinacié
amb altres docents i la motivacié intrinseca o vocacié docent, si bé son alguns
condicionaments rellevants per als nostres enquestats, no han mostrat diferéncies
significatives amb les variables i els estadis de desenvolupament de I'estudi.

Entre els principals factors limitadors del desenvolupament els enquestats apunten: la
compaginacio entre la docencia, la recerca i la gestid, la manca de suport institucional,
la manca de motivacid i interes, el nivell de coneixements previs dels estudiants,
I’excessiu nombre d’estudiants, la manca de recursos i els plans d’estudis. Des del punt
de vista institucional, els documents analitzats afegeixen la manca de cultura
compartida entre el PAS i el professorat, la manca d’espais, de serveis d’ajuda al
professorat, la manca d’oportunitats i responsabilitats insuficients per al professorat i el
personal no docent jove amb ganes de participar i treballar col- lectivament, i les
barreres linguistiques del professorat.

2002 M.Feixas 505



Reflexions finals

La relacio entre docéncia, recerca i gestio:

El que hem esmentat en el marc tedric quant a la relacié entre totes tres funcions,
docencia, recerca i gestio, esta d’acord amb les opinions dels professors i els informes i
altres documents analitzats. De manera sintética tots emfasitzen que la docéncia
segueix sent la principal funcié de la universitat i la seva rad d’existir, pero la menys
incentivada. La inexisténcia d’un reconeixement especific a la bona docéncia, sobretot
a efectes de promocio, és la causa principal que un gran nombre de professors no
prestin tanta atencio a la qualitat com a la recerca.

En concret, els resultats de I'analisi dels qliestionaris, les entrevistes i els documents
ens permeten concloure el segient:

- Els professors que destinen la major part del seu temps a la recerca, principalment
els becaris, han reflexionat menys sobre I'ensenyament i I'aprenentatge a la
universitat i centren principalment I'ensenyament de la seva assignatura a
transmetre el contingut que sera motiu d’avaluacio, sense haver-se plantejat en
profunditat si el sistema d’avaluacié que utilitzen és el més adient per als seus
estudiants i assignatura.

- Els professors que destinen més del 50% del seu temps a la docéncia estan més
preocupats pels aprenentatges dels estudiants, intenten integrar les seves
experiéncies per poder-les relacionar amb I'assignatura i conversen amb els
estudiants sobre aspectes de la matéria que comporten dificultats.

- Per a aquells que han destinat una part important de la seva carrera a la docéncia i
a la recerca, la gestio és la seglient fita. La motivacio que els ha portat a fer-ho és
poder contribuir a la millora de la institucid. Per a molts altres, la gestié és vista
com un obstacle a les vertaderes funcions de la universitat.

c) Respecte de la FORMACIO PEDAGOGICA:

Els programes de formacio han d'acceptar i considerar que el col- lectiu de professors no €s un
col- lectiu homogeni, sind que existeixen diferents nivells de maduresa personal i professional, que els
professors progressen al llarg del temps a través d'estadis de desenvolupament i que certes necessitats
critiques poden ser anticipades i planificades.

La forma tradicional de formacio del professorat centrada en estrategies i tecniques d’ensenyament és
probable que tingui poc exit si no se centra en les intencions a les quals van associades les estratégies
(Prosser i Trigwell, 1999). El cicle de I'aprenentatge de Kolb (1984) suggereix idees sobre com hauria
d'orientar-se la formacié. Sobre aix0d diu que cal ajudar el professor a reflexionar sobre les seves
practiques i a fer planificacions per operativitzar-les, perque acabi canviant les intencions. Si després de
la reflexid no hi ha una planificacid de com portar a terme els canvis, el cicle de 'aprenentatge no acaba
de concloure i el professor no canviara les concepcions.

Per aconseguir formar models de professors d’acord a les noves tendéncies, cal seguir

insistint en la necessitat d’arbitrar mecanismes -per exemple indicadors de rendiment
utilitzables en els processos davaluacio, com suggereix IInforme Universidad 2000-, que
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contribueixin a un major reconeixement de la docéncia. Després es podra pensar en un
model de formacié centrat en els estadis de desenvolupament.

La formaci6 pedagogica col- labora a diferenciar estils de professorat. Del nostre estudi
se’n despren el seglient:

- Els professor que han seguit algun tipus de formacié inicial o continuada,
pregunten més als estudiants sobre les seves experiéncies per poder-les relacionar
amb I'assignatura i treballen diferents metodologies per poder arribar a tots els
estudiants, encara que aix0 suposi no poder acabar el temari. En canvi, els
professors sense cap tipus de formacié pedagogica fan tot el possible per poder
abordar tot el programa de I'assignatura.

- Existeix una estreta relacio entre els estadis de desenvolupament del professor i la
variable formaci6 pedagogica: els professors que han fet menys hores de formacié
inicial i/0 permanent son professors més centrats en si mateixos i els que han fet
algun tipus de formacio inicial se centren més en els aprenentatges dels estudiants.

- Tanmateix, tant als professors que es formen en I'ambit docent com als que
imparteixen més credits anuals de docéncia els interessa saber qué i com aprenen
els estudiants, els pregunten sobre les seves experiéncies per poder-les relacionar
amb [l'assignatura i els dubtes i dificultats que tenen, i treballen diferents
metodologies per poder arribar a tots els estudiants encara que aixo suposi no poder
acabar el temari.

Com a sintesi podem afirmar que la formacié pedagogica rebuda pels professors del
questionari contribueix a desenvolupar i perfeccionar la docéncia perd no ha
contribui t de manera clara i decidida a fer canviar les concepcions docents. Els
professors entrevistats estan d’acord amb aquesta afirmacié. Només en el cas d’aquells
professors que han seguit una formacié amplia (master o formacio inicial de més de 200
hores), i que estan vinculats a grups de treball sobre docéncia universitaria mostren una
orientacio reflexiva de la docéncia.

d) I doncs, quina és I'ORIENTACIO DOCENT DEL PROFESSOR
UNIVERSITARI?:

L'andlisi dels resultats de la nostra recerca ens permet afirmar que a la universitat la majoria de
professors mantenen en general una orientacié docent ecléctica 0 mixta, caracteritzada per basar la
docencia tant en el seu ensenyament com en els aprenentatges dels estudiants. Ho testimonien també
la majoria d'entrevistats quan expliquen que el seu estil docent combina la transmissid del seu
coneixement amb activitats practiques que promouen el desenvolupament d’habilitats i destreses dels
estudiants.

De manera més especifica, sota aquesta orientacié general podem trobar dues
tipologies o estils docents: a) el professor amb una orientacié6 molt centrada en si
mateix i en el seu ensenyament, un perfil basicament egocentrista, transmissiu, que
preferiblement imparteix classes magistrals i esporadicament utilitza alguna estratégia
de participacio dels estudiants, i b) el professor amb una orientacié més centrada en els estudiants i el
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seu aprenentatge que, per damunt de la classe expositiva, afavoreix la dinamica
reflexiva i procura la creacié d’idees i coneixement per part dels estudiant.

La primera orientacié s’escau més en els professors d’uns 50 anys, els de més de deu
anys d’experiéncia universitaria, els catedratics i els de la UPC: La segona es troba més
representada pel genere femeni, els professors de ciencies socials, i els que destinen
més temps a la docencia, és a dir, imparteixen més crédits anuals. Els professors en
aquest estadi de desenvolupament tenen un fort component d’empatia, ganes de
progressar i créixer ells mateixos i la institucié en la qual treballen.

En menor mesura trobem professors meés preocupats per si mateixos que per
I'ensenyament i I'aprenentatge dels estudiants. Els que se situen en aquest estadi son
professors novells ja iniciats en la docencia universitaria, els quals destinen més del
50% del seu temps a la recerca. Presenten una preocupacié constant per oferir una
exposicio clara del contingut. Es mostren esceptics davant la situacio laboral actual, i
demanen que la formacié del professorat es basi principalment en el coneixement de la
disciplina.

En funcié d'aixd es podria descriure el procés de desenvolupament de la manera
seglient: la primera etapa del desenvolupament docent es caracteritza per una
preocupacio pel domini de la mateéria, per la correcta preparacio de les classes i per la
transmissio clara del contingut. Un cop el professor ha desenvolupat una manera
optima de presentar el material es preocupa per perfeccionar la preparacio i la
transmissio efectiva del seu coneixement, per trobar una dinamica que li funcioni per la
seva assignatura i que motivi els estudiants, per preparar materials innovadors. El
professor segueix centrat en el seu ensenyament, perd combina sessions expositives
amb alguna sessi6 més participativa. Aquesta és la dinamica que millor li resulta. El
darrer estadi de desenvolupament que mostren els professors de I'estudi és el de
preocupacid pels aprenentatges dels estudiants (els estudiants no aprenen, els
estudiants d’ara son molt diferents dels de fa uns quants anys, els estudiants només
volen aprovar... sén comentaris habituals dels professors en aquest estadi). El
contingut no arriba als estudiants i els professors constantment proven nous métodes i
practiques per aconseguir trobar I'estratégia més adient per a I'ensenyament d’aquella
assignatura. La majoria de professors enquestats es troben en aquest estadi de
desenvolupament, si bé aquest tercer estadi no es correspon totalment amb I'orientacio
d’un docent reflexiu.

Hi hauria dos estadis més en el desenvolupament docent que no han destacat
excessivament en els resultats. L’estadi inicial, on el professor només es preocupa per
si mateix I per superar I'angoixa que suposa impartir docencia a la universitat, propi del
professor que acaba de comencar. | I'estadi de major maduresa pedagogica, que
suposa aconseguir centrar la docencia a canviar les concepcions dels estudiants
respecte de la matéria, fomentar un ensenyament reflexiu, ajudar-los que esdevinguin
persones critiques i aprenents autonoms. Hem vist que aquesta és una transicié que
molts professors mai no fan perque no solen prestar atencio als resultats dels estudiants
ni tampoc al que fan els estudiants com a conseqtiencia de la seva docéncia. | aixo es
dona a causa de la manca de coneixement, la dificultat que comporta portar a la
practica models d’ensenyament critics i reflexius i de la manca de models de formacio
transformatius.
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Finalment, després del detall de la informacio, ens qliestionem: fins a quin punt aixo €és
aixi? Quin sentit té que passi d'aquesta manera? Hi influeix la formacio del professorat
en el desenvolupament docent? Hi influeix el context? On hem d'incidir, en la persona
0 en l'entorn?... Aquestes i altres preguntes poden ser el punt de partida d'un debat que
hauria de ser intens i extens.

Podem afirmar que el professor segueix una evolucié docent individual fruit de les
necessitats, interessos, preocupacions, condicions contextuals, professionals i
personals. A mesura que es desenvolupa, les seves concepcions i el seu estil maduren i,
per tant, es perfeccionen. En principi, avancen i milloren, si bé també es poden donar
retrocessos en determinats moments de la carrera docent.

Les diferents maneres de comprendre la docéncia o I'estil docent guarden certa relacio
amb la concepcio global de la politica educativa, amb els models rebuts principalment
com a aprenent, amb I'orientacio i cultura docent predominant a I'area de coneixement i
també poden estar influi des pels liders instructius del departament, titulacié o centre.
Aixi podem trobar semblances en [l'orientacié dels professors d’algunes arees o
titulacions pero, com hem dit, les orientacions no van associades a la naturalesa de les
mateéries sinG que és una determinacié personal, per tant trobarem professors i cursos
amb enfocaments diversos.

Per la mateixa ra0 que és personal, hi ha professors que diuen que adopten estils
diferents en funci6 de l'assignatura. Pensem que, si bé hi pot haver variacions entre
assignatures (obligatories o optatives, de primer cicle o tercer cicle... ja que els
professors solen manifestar que davant d'un grup, per exemple, de més de 70 estudiants
no poden utilitzar una altra estratégia que no sigui la classe magistral), sempre hi ha un
estil que predomina, perqué a la llarga acaben sent consistents i particulars i es
mantenen més o menys constants al llarg de diferents contextos i en relacio amb les
diferents disciplines. En aquest cas, no podem parlar d'estils diferents sind d'estratégies
didactiques diverses.

L’'axioma principal del desenvolupament i de la nostra recerca és que la orientacio
docent del professor és Unica. Els professors del nostre estudi presenten una orientacio
particular; podria ser que els professors de les mateixes universitats que no han
participat de la recerca o bé professors d'altres universitats oferissin resultats diferents.
La recerca, per tant, esta limitada a un context i a un moment donat. Malgrat aixo, no
podem deixar de manifestar el nostre pensament que trobariem les mateixes
orientacions docents generals, amb variacions particulars, en altres contextos, almenys,
dins el sistema universitari espanyol.

Per tot aix0 i per no oblidar que la responsabilitat del docent és la formacid i
I'aprenentatge de l'estudiant, |i pertoca a I'ensenyament universitari donar suport a
aquells que desitgen crear condicions critiques i reflexives per aprendre, als qui mostren
més reticéncies al canvi, promoure el dialeg entorn del que suposa la bona docéncia i
emprendre accions de formaci6 a fi que tots plegats arribem a ser veritables didactes.
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1.2. PROPOSTES D'INTERVENCIO

Una vegada presentades les conclusions més rellevants, el pas segiient de tota recerca
és oferir un conjunt de recomanacions respecte de quina linia s’hauria de seguir per
portar a terme el conjunt de propostes de la recerca.

En el nostre cas, la intervencid dirigida a potenciar el desenvolupament docent del
professorat ha de tenir en consideracio I'estructura universitaria en la qual la seva
activitat s'insereix. Incidir-hi exigeix manifestar plantejaments a favor d'una nova
universitat amb més recursos per a la formaci6é del professorat, amb més politiques
definides respecte de quin model de professor i de docencia desitgem, un marc de
major autonomia i una avaluacié del professorat i la seva docéncia més qualitativa.

Les propostes que plantegem les fem a partir d’aquestes idees i estan distribui des en
relacio amb tres camps d’actuacio: la universitat, els centres i els departaments o les
unitats docents.

1.2.1. Propostes d’intervenci6 des de la universitat

La universitat pot intervenir des de diferents vessants en la potenciacié del
desenvolupament del professorat universitari com a docent:

Des dels responsables de I'ordenacio academica:

1. Elaborar un politica educativa que afavoreixi un desenvolupament continuat al
llarg de la carrera i la potenciacio d'estils docents centrats en els aprenentatges
dels estudiants, i concedir els recursos necessaris en I'ambit formatiu.

2. Destinar més recursos per al desenvolupament docent del seu professorat:
formacid interdisciplinaria, a I'estranger, serveis de suport docent, etc.

3. Oferir un nou model d’avaluacio de la docéncia del professorat amb finalitat
formativa: amb valoracions d'altres membres de la comunitat universitaria a
més de la dels estudiants i que tingui en compte altres instruments d’avaluacio,
amés d'un qliestionari de satisfaccio dels estudiants.

4. Facilitar l'autoavaluacio, les practiques de coordinacio i la revisio de la
docéncia en parelles o en grup, I'observacié i lintercanvi d’experiéncies
innovadores entre professors de diferents centres, departaments o titulacions.

5. Reconeixer les bones practiques docents, sigui en forma de descansos sabatics,
distincions honorifiques, premis economics, reduccions de docencia, etc., de la
mateixa manera que es gratifiqui el professor que col- labori en els programes
de mentoratge de professors novells.

6. Promoure la participacid del professorat en accions de desenvolupament
professional, augmentar I'oferta formativa, orientar i facilitar mitjans i recursos
per als departaments, impulsar iniciatives innovadores en el si dels
departaments i titulacions.
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7.

Establir un centre d'atencid i servei al professorat universitari que doni resposta
a les seves necessitats docents.

Des dels responsables de formacio del professorat universitari:

8.

10.

11.

12.

13.

14.

Detectar les necessitats de formacié del professorat universitari en funcio de les
preocupacions, interessos, necessitats i demandes en la seva carrera docent i, en
conseqliencia, organitzant-ne la formacio.

Diagnosticar les necessitats de formacio de cada centre docent. Cal facilitar
I'accés a la formacio6 dels professors ubicats en centres o departaments fora del
campus.

Endegar un curs de postgrau o mestratge sobre docéncia universitaria per
acreditar el professorat interessat.

Estimular I'intercanvi d’experiéncies i practiques docents innovadores, tant en
el si de la universitat i entre departaments com amb altres universitats.

Organitzar la formacié del professorat novell obligatoria per als professors
ajudants i becaris i voluntari per a la resta de professorat, emparat en un marc
teoric que prengui com a model el professor reflexiu.

Donar suport a I'organitzacio de programes de mentoratge. Cal ampliar I'oferta
formativa al llarg del curs academic i facilitar accions regulars de formacié
especifiques.

Incentivant estratégies de formacié d'interés al professorat vetera de la
universitat.

Des dels responsables dels programes de doctorat:

15.

16.

17.

18.

Oferir assignatures de docéncia universitaria com a crédits de Iliure eleccid i
animar els estudiants de doctorat a escollir-les. Cal dir que algunes haurien de
ser obligatories per als professors en formacié (ajudants i becaris).

1.2.2. Propostes d’intervenci6 des dels centres

Organitzar sessions de presentacions d’experiéncies d’innovacio docent i de
recerca del professorat de la facultat.

Ampliar I'oferta de sessions formatives i ladiques per al professorat i per al
personal no docent (cursos multimedia, d’oratoria, intercanvi d’experiéncies
amb I'estranger, etc.).

Donar suport a les experiéncies d’innovacié docent entre departaments, entre
titulacions, entre centres i universitats i, en particular, les que inclouen I'Gs
d’estrategies didactiques innovadores amb mitjans tecnologics.
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1.2.3. Propostes d’intervencio des dels departaments, unitats i arees
de coneixement

19. Formalitzar un programa de mentoratge amb professorat expert voluntari per
arees de coneixement, coordinat des del departament amb el suport del
programa de formacié del professorat universitari.

20. Integrar el professorat novell en grups de recerca del departament.

21. Donar suport a la coordinacio d’assignatures, a la revisio de la docencia i altres
projectes d’innovacié docent, com ara l'edici6 de materials didactics
multimédia.

22. Estimular I'intercanvi d’experiéncies docents amb professorat de la mateixa area
de coneixement d’altres universitats estatals i internacionals, mitjancant, entre
altres, I'Gs de les noves tecnologies.

Es tracta de no haver d’acceptar seguir actuant d’'una manera ineficag ni resignar-nos
amb la inflexibilitat de I'actual sistema universitari i d’alguns dels seus professors. Cal
donar a coneixer la realitat de la bona docencia i introduir una cultura docent reflexiva
a la universitat que satisfaci les necessitats d’aprenentatge dels estudiants del nostre
temps.
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2 LIMITACIONS | SUGGERIMENTS

Com exposen Latorre, Del Rincon i Arnal (1997:38) la realitat educativa

"[...] a més de complexa, dinamica i interactiva, esta dimensionada per aspectes morals,
etics i politics que es presten més al seu estudi des de plantejaments humanistics i
interpretatius. Per tant, hi ha un major risc de subjectivitat i imprecisio en els resultats
sense que per aixo haguem de renunciar al seu estudi.”

Aquesta darrera seccid del treball de recerca presenta les limitacions, les dificultats i les
possibles mancances de la recerca. L’dltima part també ofereix pistes significatives als
lectors sobre quins aspectes encara no estan resolts, els quals creiem que mereixen una
consideracio especial, mentre esperem que incitin a algi més a fer propostes de recerca
i endegar-les.
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2.1. LIMITACIONS DE LA RECERCA

En fer recerca educativa ens trobem amb limitacions i obstacles, alguns dificils de
salvar. Latorre, Del Rincon i Arnal (1997) i Planchard (a Tejada, 1997) coincideixen a
considerar quatre tipus de limitacions: d’ordre ambiental (caracteristiques dels
subjectes, condicions de [I'ambient), d’ordre tecnic (instruments de recollida
d’informacié), d’ordre moral (conseqiiencies derivades de la investigacid sobre els
mateixos éssers humans) i d’ordre metafisic o derivades de I'objecte (significacions,
creences, intencions de les persones).

El present estudi intenta recollir de manera global tots aquells factors que tenen
influéncia en el desenvolupament professional del professor universitari com a docent.
La complexitat del fenomen fa que hagi calgut simplificar-los per poder aportar una
aproximacio global al tema. Aquesta és, sens dubte, la primera limitaci6 a I'estudi; aix0
ens porta a pensar que en alguns casos hi ha questions que s’haurien d’estudiar
individualment.

A més a més, destaquem altres limitacions d’ordre conceptual i d’ordre tecnic:

D’ordre conceptual: existeixen fenomens interns (propis de I'ésser huma) no
observables i dificilment quantificables o avaluables. Els sentiments, les intencions, els
significats i les creences tenen una dificil interpretacio i analisi perqué no sempre es fan
explicits. Es procura que els instruments mesurin de forma precisa, pero existeixen
processos interns innats en les persones que no es poden mesurar.

De fet, hi ha aspectes de la docéncia que costen més de copsar que altres, bé perque
sOn menys evidents o bé perqué amb els instruments utilitzats no hem pogut i/0 sabut
observar la dimensid del seu abast. Ens referim sobretot a les concepcions docents dels
professors i a la dificultat general de comprovar si els professors actuen segons les
seves concepcions. En alguns casos hem vist com defineixen ensenyar i aprendre d’una
manera i, en canvi, orienten la seva docéncia d’una altra. No obstant aixo, caldria
aprofundir més en aquesta quiestio de les teories implicites dels professors.

D’ordre técnic: existeixen dificultats en I'observacio i la quantificacio dels fenomens
educatius arran de la seva naturalesa i les corresponents manifestacions. La imprecisio i
inexactitud d’aquests fendmens esdevé un obstacle per a mesurar-los. El que la gent
diu és una de les principals fonts de la recerca qualitativa, independentment de si el
que diuen s'obté verbalment a través d’una entrevista o de forma escrita a través de les
respostes a un questionari. Tanmateix hi ha limitacions sobre quant pot ser apres del
que diu la gent.

Identificar i categoritzar perfils docents o, en concret, les orientacions docents dels
professors (preocupacions, concepcions, dinamiques...), mitjancant un questionari és
una tasca dificil i arriscada. Molts estudis sobre el desenvolupament del professor han
utilitzat una metodologia de tipus qualitatiu a través d’entrevistes, observacions,
analisis de biografies o histories de vida, entre altres instruments. Per entendre
plenament les complexitats de les situacions, la participacié directa i I'observacid del fenomen d'interés
(per exemple l'observacio de lactuacid de professors en diferents moments de la carrera
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docent) podrien haver facilitat informacié addicional. Pero hem optat per una
metodologia quantitativa i qualitativa, i combinant els items teorics amb els items de
les preguntes obertes i contrastant-ho amb els resultats de les entrevistes, s’ha
aconseguit incorporar els matisos necessaris per obtenir uns resultats interessants.

En general, la puntuacié obtinguda amb els questionaris contrasta amb la que després
es despren de les entrevistes. En general, el professorat tendeix a puntuar alt en els
qUestionaris i ser molt més critic en les entrevistes.

En concret, les dificultats principals del disseny i desenvolupament de I'estudi de camp
han estat:

Pel que fa a la confeccid del giestionari: procurar que els items fossin excloents entre
ells en relacio amb els estadis. Hem comprovat que hi ha items que s’haurien de
reformular, ja que la pregunta porta a confusid. Ens referim concretament als items 44 i
57 i a altres items que fan baixar el coeficient Alpha de Cronbach.

Pel que fa a la categoritzacié de les respostes a qiestions qualitatives: interpretar i
categoritzar entrevistes semiestructurades i respostes a questions qualitatives sempre és
dificil, especialment en una nova area d’investigacié. Concretament, classificar les
respostes dels items que corresponen a les preguntes obertes del guiestionari han estat
una tasca complexa atesa la diversitat i riquesa de les aportacions dels professors.

Pel que fa a I'obtencié de les dades: I'Gs d'un questionari requereix altes dosis de
perseveranga, constancia i tenacitat. No totes les persones, ni tots els professors
universitaris tenen interes o temps per col- laborar en estudis d'aquest tipus. El
professorat que contesta és el que té tendéncia a col- laborar més i, per conseglient, els
resultats finals sempre son limitats; si haguéssim pogut tenir accés als resultats de tots
els questionaris enviats, probablement els resultats haguessin estat inferiors.

El grau de participacid i implicacio, demostra, en aquest cas i un cop més, l'interés dels
professors per la docéncia i fins i tot el nivell de suport d'alguns departaments.
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2.2. SUGGERIMENTS PER A FUTURES RECERQUES

Tota recerca cientifica és actual, té sentit en un moment concret i, per tant, podem dir
que és provisional. Una de les seves caracteristiques, apunta Tejada (1997), és el
"permanent i dialéctic estat de construccié-deconstruccid d’hipotesis i enfocaments
alternatius”. La situacio és encara més patent quan l'objecte de recerca son les
persones (docents) i quan s’analitza el seu desenvolupament professional en una
situacié determinada i aquesta al cap de poc temps pot ser diferent.

Una revisid de la recerca en un altre moment historic, context fisic, normativa i politica
educativa, etc., pot ser que rebelés I'aparicié de noves orientacions i la inexistencia
d'altres per la mateixa poblacid, per aquest motiu es podria suggerir d’estudiar la
conveniencia de realitzar estudis longitudinals, amb la mateixa poblacié d'aqui a uns
anys i veure quins canvis o situacions s'han esdevingut en la docencia, o traslladar
I'estudi a universitats d’altres pai sos.

A més a més, podem suggerir altres tematiques que es troben entre les prioritats de la
recerca sobre el desenvolupament dels professors universitaris i la docéncia
universitaria en general:

Sobre la docéncia universitaria:

1. Totes les organitzacions, i la universitat no és una excepcio, evolucionen a
través de periodes de convergéncia, caracteritzats per un augment de I'ajustament
de l'organitzacio a les demandes de I'entorn, llargs periodes d’exit que porten a
la complaenca de I'organitzacio, i periodes de reorientacio, condui ts per objectius
executius, sovint de durada curta, en els quals els canvis simbolics i substantius
més importants que tenen lloc, requereixen un canvi en les assumpcions
principals, premisses de presa de decisions i el desenvolupament i adopcio de
nous marcs de referéncia.

Una hipotesi de treball respecte del model d’educacio superior és que la present
fase de ‘reorientacié’ per la qual passa I'ensenyament universitari és
especialment traumatica per als professors d’universitats tradicionals que han
estat acostumats a una amplia autonomia académica. Per als formadors d’aquest
professorat, que en moltes universitats conformen la majoria, representen
tanmateix la tasca més feixuga. Una possible linia de recerca seria esbrinar en
quina mesura aquesta situacié es produeix en el nostre context universitari i
quina és la millor manera d’entomar-la.

2. Des dels darrers 100 anys, l'educacié ha reconegut la importancia de
I'ensenyament individualitzat dels infants. Ara, a mesura que la recerca sobre la
docéncia a la universitat progressa i l'aprenentatge dels estudiants es focalitza
en el paper del docent, els formadors estan reconeixent el valor de
I'ensenyament individualitzat dels adults. Per aix0, el coneixement dels
estadis de la carrera docent universitaria i les seves implicacions en relacié amb
la formacio haurien de créixer en importancia.
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3. Un altre estudi possible seria esbrinar si les percepcions sobre docencia dels
professors coincideixen amb la dels estudiants. L’estudi de Hativa (2001)
revela certes tensions entre el pensament i les expectatives dels professors i
estudiants i els objectius respecte dels aspectes de I'entorn academic. Mentre
els professors perceben les propies actuacions com a satisfactories, amb
suficient coneixement pedagogic i ben aplicat a la practica, els estudiants s’hi
mostren molt critics. Des del seu punt de vista, el professorat utilitza un
enfocament docent de transmissié d’informacio, mentre que ells prefereixen
una orientacié centrada en I'estudiant. Les opinions també divergeixen respecte
de la responsabilitat del fracas en I'aprenentatge dels estudiants, on els uns
culpen els altres. Aquestes tensions entre professors i estudiants porten a creure
que l'estructura de la docéncia i els metodes d’avaluacid condueixen a
metodologies d’estudi superficials i a poca inversié en I'aprenentatge. Seria
interessant contrastar I'opinid dels estudiants amb la dels professors enquestats
i veure si coincideixen amb I’exposada o no.

Sobre el desenvolupament professional del professor universitari:

4. Molta de la literatura citada en aquesta recerca representa un intent dentendre el
desenvolupament de la carrera del docent universitari i les seves implicacions pel que fa a
la formacio inicial i continua. Alguns estudis etnografics han tractat mostres limitades, o shan
centrat en preocupacions especifiques dins la teoria del desenvolupament de la carrera, i per
aixo sén de critica aplicacio. Altres mostren estadis o cicles en la carrera sota la base
d'observacions i impressions, sense cap tipus de fonamentacié ferma. Aquests fets i els buits
dinformaci6 poden impedir el progrés. Amb la nostra recerca hem intentat esbrinar alguna
d'aquestes giestions, pero cal aprofundir-hi molt més.

5. Les generacions actuals de professors joves presenten un enfocament menys
transmissiu i més interactiu de la docéncia. Es aquesta una qiiestié generacional
o d'actualitat? Quan aquests esdevinguin professors seniors tornaran a models
més tradicionals com han fet alguns professors, es mantindran en [estil
participatiu o hauran evolucionat cap a un estil més reflexiu?

6. Prosser i Millar (1989) van trobar que el desenvolupament que hi ha en les
concepcions dels estudiants a mesura que el curs avanca té relacio amb el
tipus d’enfocament d’aprenentatge utilitzat. Els estudiants que fan servir
enfocaments profunds d’aprenentatge tenen més possibilitats de canviar la seva
comprensio en la linia desitjada pels professors. Els estudiants que adopten
enfocaments de superficie en la matéria d’estudi tenen menys probabilitats de
demostrar un nivell alt de comprensio dels conceptes principals (a Ramsden,
1993).

El mateix es dona amb els professors? El nivell de maduresa de la seva
docencia té relacio amb el tipus d'enfocament utilitzat. Els professors que
adopten enfocaments centrats en ells mateixos i el seu ensenyament tenen
menys probabilitat de canviar les seves concepcions docents i adaptar la seva
docencia que no pas els professors que adopten enfocaments centrats en els estudiants i el
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seu aprenentatge. També ho deixem escrit per a qui vulgui reemprendre una
recerca en aquesta linia.

Sobre el desenvolupament professional i la formacié del professorat universitari:

7. La relacio entre les teories del desenvolupament i el desenvolupament
professional dels professors d’universitat segueix sent un marc d’estudi i recerca
imperios. El procés a través del qual els professors es mouen de dominis menys
complexes a més complexos, i els contextos que ofereixen i animen aquest
procés de desenvolupament necessiten més atencié en la planificacio de la
formacio.

8. Sabem que la formacié pedagogica contribueix a orientar el professorat cap a
perfils més centrats en I'aprenentatge dels estudiants. Ara bé, cal aprofundir
més sobre aquesta afirmacio i realitzar estudis que analitzin exhaustivament els
programes de formacio i els models de formacio subjacents i que es realitzin
estudis d'impacte per coneixer més a fons I'empremta de la formacio del
professorat en els aprenentatges dels estudiants.

Altres suggeriments:

- L'eficacia de la formacid del professorat universitari a distancia: els materials
publicats, els materials multimédia, les sessions de tutoritzacié mitjangant la xarxa,
etc.

- Les possibles combinacions de cada una de les etapes de les teories del
desenvolupament conceptual, del jo, moral, aixi com els efectes que cada una té en
altres variables professionals (trajectoria formativa del professor), didactiques o
organitzatives.

- La visi6 retrospectiva del procés de desenvolupament pedagogic de professors més
experimentats, professors emeérits, professors guardonats per [I'excel- lencia
docent...

- L’impacte de la formacio inicial i pedagogica del professor universitari en la
docencia. L’avaluacio dels programes de formacio inicial del professorat novell
universitari.

- El paper i estil de lideratge dels departaments universitaris i arees de coneixement o
unitats i la seva influéncia en el model docent i en la formacio del professorat.

- Lainvestigacio-accié en la formacio del professorat.
- Els estadis de desenvolupament cognitiu i emocional del professor novell
universitari. Les diferencies entre professorat expert i novell: diferencies

discursives, cognitives, etc. L’estudi de la construccié del seu coneixement i
aprenentatge (metacognicio).
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- Constitucid, funcions, tipus de programes i especialistes dels departaments de
formacio del professorat universitari: quin model de formacié presenten?

- En quina mesura les tecnologies de la informacié i la comunicacio contribueixen al
desenvolupament docent del professor.

- Analisi de I'is de certes estrategies metodologiques i d’avaluacio: els estudis de
casos, I'aprenentatge basat en problemes, I'aprenentatge cooperatiu, la simulacio i
el joc, el portafolis, I'autoavaluacio a I'aula, etc.

- EI foment de la creativitat (0 de la reflexio, presa de decisions, resolucié de
conflictes, analisi d’experiencies, etc.) en les disciplines universitaries.

- Les destreses i competéncies basiques que desenvolupen els estudiants al llarg de la
seva carrera universitaria: una continuacio de I'estudi de Perry de 1970.

- L’actuacio dels estudiants esta Iligada als estadis de desenvolupament o, en realitat,
exhibeixen nivells diferents d’aprenentatge?

- Etc.

2.2.1. Questionari perfeccionat

El darrer suggeriment té relacié amb el perfeccionament de I'instrument i aquesta passa
per aplicar-lo a noves mostres de professors perque ens informin de I'orientacié que
donen a la seva docéncia.

Després del tractament estadistic descriptiu i inferencial que ens ha aportat informacio
respecte de la validesa i fiabilitat de la informacié extreta, hem volgut suggerir una
millora del qlestionari tenint en compte els items amb coeficients superiors a I’Alpha
de Cronbach en I'analisi de fiabilitat i els items amb més puntuacié en I'analisi factorial.

O ~NOoO U WN -

10
1

12
13

QUESTIONARI SOBRE L’ORIENTACIO DOCENT DEL Tg}:mm
PROFESSOR UNIVERSITARI

5 4 3 2
S6c¢ pacient i sensible a les preocupacions dels estudiants 6! 3 0 o]
M'agrada ser el protagonista de la classe e} s} 0 0
M'interessa saber que i com aprenen els estudiants 3 8 s} 4
Procuro que els estudiants acabin el curs amb uns bons apunts 3 3 d 0
Em preocupa com puc ajudar els estudiants a aprendre 3 e} 0 0
Em preocupa l'opinié i la impressié que pugui causar en els estudiants ) 3 0 4
Em preocupa com satisfer les necessitats educatives de cada estudiant ) 3 3 0
Em preocupa que els estudiants no adquireixin els principals conceptes de 3 8 ) d
I'assignatura
Justifico als meus estudiants el perqué de les meves decisions docents d 3 3 3
Faig tot el possible per poder abordar tot el programa 3 8 s} 4
Animo els estudiants a fer tutories per parlar de les seves dificultats amb d 3 8 0
I'assignatura
Faig Us de 'oratoria per captivar els estudiants 3 3 0 4
Tutoritzo molts treballs fora de classe ) ) d )

Totalment
en desacord

-

Qx Ox Ox Ox Ox Ox Ox Ox

Qx Ox Ox
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14

15
16

17
18

19
20
21
22
23
24
25
26
27

28

30
31
32
33
34
35
36
37

38

Les preguntes dels estudiants em permeten provar que conec el material en
profunditat

Discuteixo i pacto el contingut de I'assignatura amb els meus estudiants

Em fa por no estar a l'algada de les circumstancies del que suposa fer de docent a
la universitat

Analitzo el punt de partida dels estudiants

Haig d’estar preparat per respondre a qualsevol pregunta que em facin sobre
I'assignatura

Ensenyo els estudiants a reestructurar els seus coneixements per entendre
I'assignatura des de diferents perspectives

Tinc uns bons llibres de text amb els quals baso el contingut de I'assignatura
Crec que I'experiencia dels estudiants és tan important com la meva

La meva experiencia professional és essencial per ajudar els estudiants a entendre
el contingut de I'assignatura

La meva planificacié és flexible, I'adapto a les caracteristiques i interessos
particulars de la majoria d’estudiants

Planifico I'assignatura en base al meu coneixement, interessos i suposicions del
que crec que convé als estudiants

Utilitzo una metodologia que em déna informacié de com aprenen els estudiants
Preparo les classes prioritzant allo que sé, els coneixements que domino
Pregunto als estudiants sobre les seves experiéncies viscudes per poder
relacionar-les amb l'assignatura

Els estudiants fan minimes contribucions per manca d’experiéncia professional
Planifico I'assignatura pensant que els meus estudiants tenen pocs coneixements
de la mateéria

Treballo diferents metodologies per poder arribar a tots els estudiants encara que
aix0 suposi no poder acabar el temari

Una assignatura ha de presentar molt bé quins objectius especifics han d’assolir
els estudiants de cara a I'avaluacid

Cedeixo part del temps de classe per discutir els canvis de concepcid i
comprensid de I'assignatura i per qliestionar les seves idees

L'avaluacié es basa en coneixer si han compres i adquirit els principals conceptes
explicats

Comprovo el que van aprenent al llarg del semestre

La meva relacié amb els estudiants és distant i analitica

Conversem a classe sobre aspectes de la matéria que estudiem, especialment les
dificultats que comporta

Els estudiants es mostren passius a classe, només es dediquen a prendre nota del
que explico

Procuro que els estudiants generin les seves propies idees i els seus propis apunts
en lloc de copiar els meus

Taula 2-1. Questionari perfeccionat
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